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RÉSUMÉ
 
Le développement des compétences émotionnelles des enfants (J'expression, la régulation 
et la compréhension des émotions) est influencé par différentes sources, dont les parents. Ces 
derniers sont considérés comme les agents de socialisation primaires (Denham, 1998). Trois 
composantes sous-tendent la socialisation des émotions: 1) le modelage, qui se rapporte à 
l'expression des émotions des parents ; 2) les réactions des parents face aux émotions 
exprimées par leur enfant; et 3) l'accompagnement ou le guidage de l'enfant par ses parents 
dans l'univers des émotions. Chacune des composantes se répartit en deux pôles dont un est 
considéré plus favorable et un second moins favorable au développement des compétences 
émotionnelles des enfants (Eisenberg, 1998 ; Halberstadt, 1991). 
Cette thèse met l'accent sur les pratiques parentales de socialisation des émotions et sur la 
compréhension des émotions des jeunes enfants. Le premier objectif est de préciser les 
relations entre les différentes mesures parentales de socialisation des émotions (c.-à-d. le 
modelage, les réactions et l'accompagnement). Le second objectif est de documenter les 
différences et les similitudes entre les mères et les pères en regard de leurs pratiques de 
socialisation des émotions. Le troisième objectif est de mieux connaitre les contributions des 
pratiques parentales de socialisation des émotions à la compréhension des émotions des 
enfants. Enfin, les effets du sexe de l'enfant sur les variables à l'étude sont examinés. 
L'échantillon se compose de 88 familles (mères et pères) et de leur enfant en début de 
scolarisation (5 à 7 ans). Les participants ont été recrutés dans six écoles primaires de la 
région de Gatineau, en Outaouais. Les parents ont rempli séparément cinq questionnaires 
auto-rapportés. Les enfants ont participé à deux sessions d'évaluation en vue de mesurer leur 
niveau de compréhension des émotions et leurs habiletés langagières. 
Les résultats suggèrent un patron de réponses cohérent parmi les pratiques de socialisation 
des émotions des mères et des pères. Ces derniers tendent à privilégier une expression 
positive des émotions, des réactions positives face aux émotions exprimées par leur enfant et 
un accompagnement positif plutôt qu'une approche plus négative. Pour toutes les mesures 
recueillies, le score des pôles positifs est supérieur au score des pôles négatifs. 
Les analyses de comparaison révèlent ensuite certaines différences et similitudes entre les 
mères et les pères quant à leurs pratiques de socialisation des émotions. De fait, les parents 
présentent des scores similaires en ce qui concerne leur expression d'émotions négatives 
(modelage négatif) et le soutien positif qu'ils confèrent à leur enfant dans le monde des 
émotions (accompagnement positif). Par ailleurs, les deux parents se distinguent au plan du 
modelage positif : la fréquence à laquelle les mères rapportent exprimer des émotions 
positives est supérieure à celle rapportée par les pères. De façon analogue, les mères semblent 
plus enclines à adopter des réactions positives face à l'expression des émotions de leur enfant 
que les pères. En revanche, les pères rapportent recourir davantage à des réactions négatives 
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face à l'expression des émotions de leur enfant, tout COlllllle ils témoignent de plus 
d'accompagnement négatif que les mères. Le sexe de l'enfant n'a pas été associé à des effets 
significatifs dans les présentes analyses. C'est dire que les mères et les pères se ressemblent à 
certains égards dans leurs pratiques de socialisation des émotions et se distinguent à d'autres 
égards, et ce, indépendamment du sexe de leur enfant. 
Le demier groupe d'analyses implique la compréhension des émotiollS des enfants. 
D'abord, nos résultats soutiennent tille amélioration progressive du niveau de compréhension 
des émotions des enfants en fonction de leur âge: les enfants plus âgés obtiennent des scores 
supérieurs que les plus jetilles. Similairement, les enfants dont les habiletés langagières sont 
plus développées affichent aussi WI niveau de compréhension des émotions plus élevé. Du 
reste, il n'y a pas de différence attribuable au sexe de l'enfant: les filles et les garçons 
présentent lill niveau de compréhellSion des émotions comparable. 
Quant aux contributions des parents à la compréhension des émotions des enümts, les 
analyses suggèrent que les réactions négatives et l'accompagnement négatif des mères 
prédisent conjointement un moins bon niveau de compréhension des émotions chez les filles. 
alors que leur accompagnement négatif prédit lm meillem niveau de compréhension des 
émotions chez les garçollS. En ce qui a trait aux pères, il appert que leur influence est plus 
manifeste auprès des filles. Plus précisément, les réactiollS positives des pères et leur 
accompagnement positif prédisent conjointement un meilleur niveau de compréhension des 
émotions chez les mIes. 
La discussion met en relief l'apport de la présente recherche à l'avancement des 
connaIssances en regard de la socialisation des émotions par les parents et de leurs 
contributions à la compréhension des émotions des enfants en débm de scolarisation. En 
outre, l'impoI1ance d'intégrer les pères dans les éhides poursuivies dallS ce champ de 
recherche est soulignée. Au final. les implicatiollS de cette thèse sont mises en évidence, 
notamment à la hunière des antres relations et milieux de vie de l'enfant. 
Mots clés: COlllpréhellSion des émotions Jeunes enfants parents socialisation des 
émotions. 
INTRODUCTION
 
La péliode entourant l'entrée à l'école des jeunes enfants est marquée par de nombreux 
changements développementaux. L'évolution se remarque tant aux plans pllysique, affectif, 
cognitif que langagier (Berger, 2000). La sphère émotionnelle est également en plein essor à 
cette période. Les interactions sociales des enfants se multiplient et, peu à peu, de nouvelles 
relations émergent dans lem vie: c'est alors que les compétences émotionnelles revêtent une 
impoltance considérable (Denham, 1998, 2007 : Saarni, 1990). 
Le développement des compétences émotionnelles des enfants (c.-à-d. l'expression, la 
régulation et la compréhension des émotious) est influencé par différentes somces, dont les 
parents. Ces derniers sont considérés comme les agents de socialisation primaires (Denham. 
1998). L'apprentissage de l'expression, de la régtùation et de la compréhension des émotions 
se fait notamment lorsque les parents expriment lems propres émotions, réagissent à celles de 
leur enfant et discutent des émotious avec celui-ci (Denham. 1998). Aiusi donc. trois 
composantes sous-tendent la socialisation des émotions: 1) le modelage, qui se rapp0l1e à 
l'expression des émotious des parents, susceptible d' èU'e imitée par l'enfant ; 2) les réactions 
des parents face à l'expression des émotions de l'enfant, qui agissent comme renforcements 
ou punitions; et 3) l'accompagnement (coaching), qui réfère à l'enseignement et au guidage 
de l'enfant par ses parents dans l'uuivers des émotions (Denham, 1998 ; Eisenberg, 1998 ; 
Eisenberg, Cumberland, & Spinrad. 1998 : Halberstadt, 1991). 
Dans le cadre du présent projet de recherche, l'accent est mis sur les pratiques de 
socialisation des émotions par les parents et sur leurs contributions à la compréllension des 
émotions des enfants en début de scolarisation. 
À la lumière des écrits disponibles à ce jour. plusieurs constats se dessinent. D'abord, la 
compréllension des émotions est une compétence émotionnelle importante pour les jeunes 
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enfants. En effet, les enfants qui font montre d'tille bonne compréhension des émotions sont 
perçus comme conviviaux par les enseignants, ils occupent lUl statut positif palmi lems pairs, 
ils sont perçus par leurs parents comme compétents socialement, ils adoptent des réactions 
positives et prosociales face aux émotions d'autllli et, enfm, ils 01lt tUle vision positive de 
leurs propres expériences avec leurs pairs (Denham, 1998). 
Par aillems, au cours des demières armées, plusieurs autems ont cherché à comprendre 
dans quelle mesme les parents exercent une influence sm le développement émotionnel des 
enfants. Même si plusieurs d'entre eux ont abordé la question du rôle des parents dans la 
compréhension des émotions des enfants, peu ont examiné conjointement les trois 
dimensions parentales de la socialisation des émotions (modelage, réactions et 
accompagnement). Il s'ensuit que peu d'études ont souligné les liens entre les trois 
composantes parentales de socialisation des émotions. tout comme peu d'études ont mis en 
perspective les effets relatifs de chacune des variables parentales sur la compréhension des 
émotions des enfants. Aussi, bien que le sexe de l'enfant soit régulièrement considéré dans 
les études sur la compréhension des émotions. les résultats qui s'en dégagent sont peu 
concluants: tantôt des différences émergent entre les filles et les garçons sur lem niveau de 
comprélJension des émotions (Brown & DUllil, 1996 ; Laible & Thompson. 1998), tantôt ce 
n'est pas le cas (Denbam, Cook, & Zoller, 1992 ; DU1lll, Brown, & Beardsall, 1991). 
En outre, les pratiques de socialisation des émotions des mères et des pères ont rarement 
été prises en compte simultanément dans ces recherches. De fait, la plupart des études dans ce 
domaine ont été réalisées uniquement auprès de mères (DenhaIll, 1997 : Denham et al., 
1992; Denham & Grout, 1993 ; Deuham. Renwick-DeBardi. & Hewes. 1994 ; Dunsmore & 
Karn, 2004 ; FivuslJ, 1989). Les résultats des rares reclJerclJes ayant inclus les pères indiquent 
que parfois lems pratiques s'apparentent à celles des mères, parfois elles s'en distinguent. 
Ces quelques études ont toutefois comme point conUlllm de suggérer que les pères jouent 
aussi un rôle dans la socialisation des émotions des enfants (Carson & Parke, 1996 ; Cassano. 
Peny-Parrish. & Zeman. 2007 ; Denham & Kochanoff, 2002). En somme, il appert que 
d'autres études sont nécessaires pom préciser davantage les pratiques de socialisation des 
émotions des pères et lems effets sur la comprélJensioll des émotions des enfants. 
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Cette introduction aux écrits scientifiques sm les pratiques de socialisation des émotions 
par les parents et la compréhension des émotions des jeunes enfants pennet de mettre au jour 
l'Oligine et le bien-fondé de la présente étude. L'objectif général de cette recherche est 
d'examiner et de comparer les pratiques de socialisation des émotions des mères et des pères 
et d'évaluer leurs contributions à la compréhension des émotions des jeunes enfants. en 
considérant le sexe de ces demiers. 
La présente thèse comprend quatre chapitres. Le premier expose le cadre théorique de 
l'étude. Les deuxième et troisième chapitres présentent respectivement la méthode de la 
recherche et les résultats des analyses (descriptives, conélatiOllllelles, comparatives et 
prédictives). Enfin, le quattième chapitre p011e sm la discussion des pIincipaux résultats ainsi 
que sm les limites de l'étude et les pistes de recherches futures. 
CHAPITRE 1 
CONTEXTE TIIÉORIQUE 
Ce chapitre comprend quatre pa11ies. Dans un premier temps, afin de bien situer la 
compréhension des émotions dans son cadre théorique, une description de sa trame 
développementale est présentée. La pm1ie suivante fait état du second concept central de la 
thèse, à savoir la socialisation des émotions par les pm·ents. La troisième section rapporte les 
principaux constats découlant des études recensées sur la socialisation des émotions par les 
pm'ents et la compréhension des émotions des enfants. Enfin. la demière section aborde les 
objectifs et les hypothèses de l'émde. 
1.1 Comprt'hension des émotions des enfants 
Ce premier volet porte sur la compréhension des émotions des jeunes enfants. Nous 
définissons cette compétence émotionnelle et traçons sa trajectoire de développement en 
exposant ses stades et ses composantes. Ensuite, nous présentons quelques facteurs associés 
aux différences individuelles observées sur le plan de la compréllellsion des émotions (c.-à-d. 
le niveau de langage et le sexe de l'enfant). Finalement. nous mettons en évidence 
l'importance de la compréhension des émotions pour les enfants en insistant sur ses 
retombées sociales. 
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1.1.1 Dé'finition, stades ft composantes 
Les compétences émotionnelles réfèrent à la capacité des enfants à exprimer et à gérer 
leurs émotions de façon socialement acceptable (selon les contextes et la culture) et à 
comprendre leurs propres émotions et celles des autres (Denham, 1998. 2006 : Denham, 
Bassett, & Wyatt, 2007 : Eisenberg, 1998 ; Eisenberg et al., 1998 : Saami, 1999). Ainsi. trois 
dimensions sous-tendent les compétences émotionnelles : l'expression, la régulation et la 
compréhension des émotions. Dans le cadre du présent projet de recherche, l'accent est mis 
sur la compréhension des émotions des entànts en début de scolarisation. 
L'équipe de Pons et Harris s'est attardée à tracer et à circonscrire la trajectoire 
d'évolution de la compréhension des émotions des enfants. Leur revue des écrits, combinée à 
leurs propres recherches sur le sujet, mettent en relief neuf composantes de la compréhension 
des émotions des enfants, rép311ies en trois stades de développement (Pons, Doudin, & 
H31Tis, 2004 ; Pons, Harris, & de Rosnay, 2004). Les principales acquisitions propres à 
chacun de ces trois stades sont défInies et présentées ici. Il convient de préciser que les âges 
indiqués sont des repères généraux, susceptibles de varier sous l'influence de certains 
facteurs, tels que les habiletés langagières (cet aspect sera abordé dans une section ultérieure). 
1.1.1.1 Stadt' 1 : Compréhension des dimensions extemfS des l'motions 
Le premier stade de la compréhension des émotions - la compréhension des dimensions 
extemes des émotions - se développe entre 3 et 5 ans environ. Les trois composantes 
comprises dans ce stade sont: i) la reconnaissance, l'étiquetage et la catégorisation des 
émotions. ii) la compréllension de l'impact de causes situationnelles sur les émotions, et iii) 
la compréhension de l'effet des souvenirs sur les émotions. 
Composante i. La reconnaissance des émotions de base repose sur le langage réceptif des 
enfants (c.-à-d. leur compréllension du langage). Il s'agit de la capacité à apparier le 
vocabulaire émotionnel aux expressions faciales cOITespondantes. L'étiquetage des émotions 
fait plutôt appel au langage expressif des enfants (c.-à-d. leur production verbale) : il réfère à 
la capacité des enfants à détemlÎller verbalement les émotions révélées par les expressions 
faciales d'autnü (Michaelson & Lewis, 1985). Similairement aux règles régissant le langage 
en général, la compréhension du langage émotionnel précède celui de la production. Dans 
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lille étude menée auprès d'enfants âgés de 2 à 5 ans. Micl.laelson et Lewis (1985) ont trouvé 
que la capacité des enfants à comprendre et à identifier les mots émotionnels dépasse toujours 
leur capacité à produire des étiquettes émotionnelles. 
En outre, la catégorisation des émotions de base marque ses débuts parallèlement aux 
premières verbalisations des enfants. Ils effectuent d'abord un classement élémentaire. à 
partir d'indices faciaux, pour des émotions telles que la joie. la ttistesse, la peur et la colère. 
Ils en vielll1ent à faire de même, progressivement, pour des émotions plus complexes, comme 
la culpabilité, la honte, la fierté ou l'embanas (pons, Doudin et al., 2004: Pons, Hanis et al., 
2004). Dans une étude menée par Wellman, HalTis, Baneljee et Sinclair (1995), les 
verbalisations d'enfants âgés entre 2 et 5 ans ont été recueillies. Ils ont démontré que dès 2 
ans, les enfants faisaient référence à des états émotionnels de valence positive ou négative (p. 
ex. se sentir l.leureux ou se sentir tIiste, fâché, apeuré, etc.). Aussi, leurs énoncés en lien avec 
les émotions ne renvoyaient pas uniquement au présent, mais également au passé et au futur. 
Enfin, dans l'ensemble, les enfants de 2 à 5 ans avaient davanUlge tendance à parler de leurs 
émotions plutôt que de celles des autres. 
En sonune, c'est autour de 3 ou 4 ans que les enfants développent leurs capacités à 
reconllaitre, à étiqueter et à catégoriser certaines émotions de base (la joie, la tristesse, la pem 
et la colère) à partir d'indices faciaux (composante i) (Pons, Doudin et al.. 2004 ; Pons, 
HarIis et al., 2004). 
Composante ii. Vers 3 ou 4 ans, les enfants commencent aussi à avoir une compréhension 
de l'influence de causes extemes sur les émotions (Pons. Doudin et aL 2004 : Pons, Harris et 
al.. 2004). Cette seconde composante réfère à l'habileté des enfants à discemer et à 
comprendre les émotions déclenchées par des situations communes ou familières, noUlmment 
celles dont la signification et la réaction émotionnelles font l'objet d 'lill consensus 
sociocultmel (p. ex. recevoir un cadeau suscite de la joie, alors que faire un cauchemar 
provoque de la peur) (Barden, Zeleo, Dlillcan, & Masters, 1980 ; Denham, 1986, 1998 ; 
Deuham et al., 2003 ; Michaelson & Lewis, 1985 : Russell, 1990 ; Saami, 1999). 
Dans l'étude de Borke (1971), de counes histoires ont été présentées à 200 enfants âgés 
entre 3 et 8 ans. Les sihlations exposées étaient à la fois simples et explicites. Par exemple. 
un enfant qui déguste sa collation préférée, qui égare son jouet, qui se perd dans la forêt 
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pendant la nuit ou qui est forcé d'aller se coucher. Après avoir raconté chacun des scénarios, 
l'expérimentateur présentait aux enfants quatre visages différents du personnage en 
mentionnant l'émotion représentée (la joie, la tristesse, la peur ou la colère). Il leur demandait 
ensuite de sélectionner celui conespondant le mieux à l'émotion ressentie par le personnage 
(dont le visage était initialement laissé en blanc). Les résultats ont démontTé, d'une pait, que 
l 'habileté des enfants à identifier COITectement l'émotion ressentie par le protagoniste tendait 
à augmenter avec l'âge. D'autre paIt, dès 3 ans, les réponses des enfants témoignaient d'tille 
certaine compréhension de l'influence de causes extemes sur les émotions. Cela était 
paI1iculièrement apparent dans les histoires portant sur la joie: 60 % des enfants du groupe 
de 3 ans à 3 ans et demi avaient fait des attributions é11lotiounelles justes, ce taux s'élevant à 
92 % pom le groupe de 3 ans et demi à 4 ailS (Borke. 1971). 
Composante hi. Autom de 4 ou 5 ans. les enfants commencent à comprendre l'effet de 
l'évocation de souvenirs sm les émotions. PaI' exemple, le fait de penser à une fête passée 
peut réactiver la joie qui y était associée (Pons, Doudi.n et al., 2004 : Pons, Harris et al., 
2004). Plusiems autems ont investigué en profondeur cette dimension de la compréhension 
des émotions. dont Lagatnlta, Wellman et Flavell (1997). Ces demiers ont présenté des 
scénarios en images à des enfants de 3 à 6 ailS, où figurait un personnage qui avait vécu UfI 
événement triste dans le passé. Quelques jours plus tard, il était à nouveau triste après avoir 
fait face à un signal lui rappelant la situation initiale. Il était alors demandé aux enfants 
d'expliquer pourquoi le personnage ressentait achlellement de la tristesse. Les résultats ont 
démontré qu'avec l'âge, les enfants étaient de plus en plus enclins à expliquer que le 
personnage se sentait tliste paI'ce qu'un élément de la sihlation courante lui remémorait 
l'événement triste passé. À 3 ans, une certaine propol1ion d'enfants (39 %) générait une 
explication de cette nature dans au moins un des essais proposés, alors que cette prop0l1ion 
atteignait 83 % chez les enfants de 4 ans et 100 % chez ceux de 5 ans. 
1.1.1.2	 Stade 2 : Compréhension des dimensions internes des émotions 
La compréhension des dimensions intemes (ou dites mentales) des émotions représente le 
deuxième stade de la compréhension des émotions. Entre 5 et 8 ans envi.ron, les enfants 
intègrent trois autres composantes: il') la compréhension du rôle des désirs daI1s les 
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émotions, 11) la compréhension de l'influence des croyances sm les émotions. et vi) la 
compréhension de la distÏ11ctiou entre une émotion apparente et une émotion ressentie. 
Composante iv. Vers 5 ans, la compréheusiou du rôle des désirs dans les émotious se 
développe. Les enfants assimilent que l'émotion qu'tille personne ressent est médiatisée par 
l'évaluation qu'elle fait d'tille situation, et que cette évaluation dépend uotamment de ses 
désirs ou de ses buts. De ce fait, uue même situatiou est susceptible de déclencher différentes 
réactiollS émotionnelles, selon la concordance entre les désirs de la personne et la réalité. Par 
exemple, tm enfant qui aime les chiens peut être joyeux lorsqu'il en aperçoit un. alors que 
celui qui les craint peut plutôt ressentir de la peur (Hanis, Johnson, Hutton, Andrews, & 
Cooke, 1989; Hanis & Pons, 2003 ; Lagattuta, 2005 : Pons, Doudiu et al., 2004 ; Pous, 
Hanis et al., 2004; Weilman & Banerjee, 1991). Autremeut dit, une persollDe se seutira bien 
ou contente lorsqu'il y a accord entre ce qu'elle désire et ce qu'elle obtient; en contrepanie, 
elle éprouvera un malaise ou un seutiment uégatif daus le cas contraire. Lagattuta (2005) a 
rappolté des résultats similaires daus son étude réalisée auprès d'enfants de 4 à 8 ans et 
d'adtùtes. Des histoires mettant en scène un enfant qui avait un but particulier étaieut 
présentées aux participants. Deux dénouemeuts étaient proposés, soit till où le personnage 
atteiguait son objectif et un autre où ce n'était pas le cas. Par exemple, une petite fille voulait 
aller dans un magasin pom eufants et s'amuser avec des jouets: la première version rappOlte 
que lorsqu'elle y anive, elle y entre et se diveltit (but atteint) : dans la seconde version, elle 
constate que le magasin est felmé (but non atteint). Il était ensuite demandé si le personnage 
se sentait bien ou mal dans chactill des scénalios. Les résultats ont démontré que 94 % des 
enfants de 4 ans et 100 % des enfants de 5 à 8 ans et des adultes étaient justes dans lem 
prédiction lorsque le but était atteint. L'ensemble des participants avaient répondu 
adéquatement lorsque le but n'était pas rencoutré. Dans un secoud temps, il était demandé 
d'expliquer l'émotion ressentie par le persollDage, c'est-il-dire pomquoi il se sentait bien ou 
mal. Les analyses ont révélé que presque toutes les explications foumies étaient orientées 
vers la satisfaction ou l'iusatisfactiou des buts du protagoniste (97 % des 4 ans, 100 % des 5 à 
8 ans et 97 % des adultes). 
Composante v. À compter de 6 ou 7 ans, les enfants comprellDent davantage l'influence 
des cOllDaissances et des croyances (vraies ou fausses) sm les émotions. Par exemple, un 
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enfant peut comprendre ou pat1ager la tristesse de sou camarade qui pense avoir perdu son 
livre favOl'i même si, eu réalité, il l'a simplement oublié chez un ami (Pons, Doudin et al., 
2004 ; Pons, Harris et al., 2004). 
La séquence développemeutale, où la compréheusiou de l'effet des croyances sm les 
émotioIlS succède à la compréhension du rôle des désirs (composante i1'), est bien illustrée par 
l'étude menée par Han1s et ses collaborateurs (1989). Des histoires étaient racontées à des 
enfants de 4 à 6 ans, dont celle de l'éléphant qui aimait le jus mais pas le lait. L'animal 
quittait quelques instants et son atni lui jouait un tour, eu remplaçant à son insu le couteuu de 
la bouteille de jus par du lait. Il était eusuite demandé aux enfauts comment l'animal se 
sentirait lorsqu'il boirait une gorgée de la bouteille de jus (contenant désonnais du lait). Cette 
question s'est avérée mieux réussie par les enfants, puisqu'elle faisait uniquement appel aux 
désirs: l'animal serait triste lorsqu'il goüterait du lait et uon du jus, car il n'a pas ce qu'il 
désire. En revanche. la plupart des enfauts plus jeunes échouaient la seconde question portant 
sur les croyances. à savoir comment l'éléphant se sentait avant de prendre une gorgée. Ici, les 
enfants devaient considérer non seulement les goüts de l'animal, mais aussi ses croyatlCes, 
même enouées : à la vue de la bouteille de jus, l'animal ignorait que le cOlltellu avait été 
changé et devrait être coutellt. Les enfants plus jeunes transposaient leur conuaissauce de la 
situation à l'animal et prétendaient qu'il serait triste en voyant la bouteille de jus. Les plus 
vieux réussissaieut mieux cette question, en prenaut eu compte le rôle des croyances de 
l'animal dans l'évaluation de la situation. SOlmne toute, en vieillissant, les enfauts adlllelteut 
de plus en plus que les réactions émotionnelles sont tributaires des représentations - vraies ou 
fausses - que la personne se fait de la sinJation. 
Composante vi. Vers 6 ou 7 ans, les enfants parviennent à distinguer une émotion 
appareute d'une émotion ressentie. Ils saisisseut graduellement que l'émotion qu'une 
persolllle exprime ouveI1ement (émotiou apparente) peut différer de celle qu'elle éprouve 
réellement (émotion ressentie) ; par exemple, afficher un sourire même si elle est tliste (pons, 
Doudin et al., 2004: POIlS. Hanis et al., 2004). 
Les résultats obtenus par Misailidi (2006) soutiennent l'idée voulant qu'il y ait une 
amélioration progressive de cette babileté en fonction de l'âge des enfauts. Due série de 
comtes histoires étaient racontées aux enfatlls. Ces vignettes présentaient des sihlations de 
la 
nature à appeler une émotion apparente différente de l'émotion ressentie: par exemple, 
recevoir en cadeau llll horrible chandail de sa grand-mère pour son anniversaire. Les enfants 
devaient ensuite dire ce que le persoWlage ressentait vraiment face à ce cadeau et enfIn, 
quelle émotion il exprimerait devant sa grand-mère. Alors que les enfants de 4 ans avaient 
tendance à admettre que l'émotion exprimée égalerait celle qui était ressentie. les enfants de 5 
à 6 ans étaient davantage ponés à concéder au personnage une émotion apparente distincte de 
celle ressentie. Des résultats similaires avaient été obtenus par Harris, Donnelly. Guz et Pitt­
Watson (1986) auprès d'enfants du même âge. Pour leur part, Penon et Gosselin (2007) ont 
démontré que le groupe d'enfants de 9 à 10 ans était plus habile dans cette distinction que ne 
l'était celui de 5 à 6 ans. 
1.1.1.3 Stade 3 : Compréhension des dimensions complexes des émotions 
Le demier palier de la compréhension des émotions se traduit par la compréhension des 
dimensions complexes (ou réflexives) des émotions. Trois composantes fOl1nent ce stade qui 
se développe entre 8 et Il ans environ: vii) la compréhension des possibilités de contrôle du 
ressenti émotionnel, viii) la compréhension des émotions mixtes, et ix) la compréhension du 
rôle de la morale sur les émotions. 
Composante vii. Autour de 8 ans, la compréhension des possibilités de contrôle du 
ressenti émotio1lllel se raffine. Les enfants enrichissent et élargissent leur répenoire de 
stratégies pour gérer effIcacement ce qu'ils ressentent. Ils recourent non seulement à des 
moyens componementaux pour maitIiser leurs émotions, mais aussi à des stratégies 
psychologiques. Par exemple, ils ont des pensées positives pour apaiser leur colère ou leur 
tlistesse (Pons, Doudin et al., 2004 ; Pons, Hanis et al., 2004). 
Cette transition développementale, qui s'opère en faveur d'Wl usage grandissant de 
stratégies mentales pour contrôler le ressenti émotionnel, a été constaté par plusieurs études 
dont celle de Hanis, Olthof et Terwogt (1981). Ces derniers ont démontré que la différence 
était paniculièrement lillIrquée entre le groupe d'enfants plus jelllles (6 ans) et les groupes 
d'enfants plus vieux (11 et 15 ans). Pom leur pan, Altshuler et Ruble (1989) ont interviewé 
des enfants répal1is en tl'ois groupes d'âge, soit 5 ans à 6 ans et demi, 7 ans et denù à 9 ans et 
10 à 12 ans. Des histoires étaient d'abord présentées aux enfants. Ils devaient par la suite 
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déterminer par quels moyens le protagoniste pouvait contrôler la tension, la fmstration ou la 
peur daIlS l'attente d'lill événement (p. ex. l'anxiété d'un enfant qui doit recevoir une 
injection chez le médecin). Les résultats ont soutenu que la tendance des enfants à générer 
des stratégies de nature mentale (p. ex. penser à autre chose ou à quelque chose de plaisant), 
plutôt que comp0l1ementaie (p. ex. faire quelque chose d'autre), s'accroissait avec l'âge. 
Composante viii. Vers 8 aIlS, la capacité de comprendre des émotions mixtes s'élabore et 
se perfectionne. Les enfants conçoivent que quelqu'un puisse avoir plusieurs réactions face à 
une situation, et que les émotions peuvent être multiples ou ambivalentes (de valence 
différente) (POIlS, Doudin et al., 2004 ; Pons, Hanis et al., 2004). Par exemple, une persoll11e 
peut être peinée que les flammes aient ravagé sa maison, mais joyeuse qu'ml souvenir 
d'enfance ait été épargné. 
Des chercheurs - dont l'équipe de H311er (Haner & Buddill, 1987 : Haner & Whitesell, 
1989) - ont proposé une séquence développementale en cinq niveaux de la compréhension de 
la simultanéité de deux émotions. Les niveaux sont aniculés selon la combinaison de deux 
critères: la valence positive ou négative des deux émotions (même valence ou valence 
différente) et le nombre de cibles vers lesquelles les deux émotions sont olientées (lille ou 
deux cibles). L'acquisition de ces cinq niveaux de compréhension se ferait entre 4 et 12 ans. 
Au niveau dit zéro (âge moyen 5,2 ans), il n'y a pas de reconnaissance de la simultanéité 
de deux émotions: il n'est pas admis p31· les enfants que deux émotions puissent coexister. 
Pour les niveaux suivants, le développement se fait pas à pas, chaque stade intégrant la 
reconnaissance d'une nouvelle combinaison. Au niveau un (âge moyen 7,3 ans), les enfants 
peuvent faire coexister deux émotions de même valence, dirigée vers une cible; p31· exemple, 
être à la fois contents et fiers de leur dessin (même valence, une cible). Au niveau deux (âge 
moyen 8,7 ans), les enfants peuvent attlibuer deux émotions de même valence à deux cibles 
différentes; par exemple, être fâchés d'avoir perdu un jouet et tristes qu'il pleuve dehors 
(même valence, deux cibles). Au niveau trois (âge moyen 10,1 ans), les enfants peuvent 
accorder deux émotions de valence différente, chacune dirigée vers une cible différente; par 
exemple, être fâchés contre leur frère et contents d'aller voir un film au cinéma (valence 
différente, deux cibles). Au niveau quatre (âge moyen 11,3 ans), les enfants sont à même de 
recoll11aitre la simultanéité de deux émotions de valence différente, dirigée vers lille cible; 
12 
par exemple, être contents d'avoir reçu tille bicyclette pom leur alllliversaire mais tristes 
qu'elle ne soit pas de la couleur désirée (valence différente, tille cible). 
Composantei:'(. Vers l'âge de 8 ans vient aussi la compréhension du rôle de la morale sm 
les émotions. Les enfants commencent à apparier till ressenti émotif négatif, tel que la 
culpabilité, à un acte moralement répréhensible, tel que mentir ou voler. Inversement, ils font 
le pont entre till ressenti émotif positif, comme la fiel1é, lorsqu'ils résistent à Hne tentation 
(Pons, Doudin et aL, 2004 ; Pons, Hanis et al., 2004). 
Arsenio et Kl'amer (1992) ont examiné les conceptions des enfants de 4 à 8 ans en regard 
des conséquences émotionnelles associées à la transgression de règles morales. Des scén31ios 
en images où till enfant enfreignait une règle morale (p. ex. voler les bonbons d'un autre 
enfant) étaient présentés aux pm1icipants. Il lem était ensuite demandé de prédire comment le 
personnage transgresseur se sentirait. Les résultats ont indiqué que presque tous les enfants 
de 4 à 6 ans, et la plUPaI1 des enfants de 8 ans, estimaient que le personnage transgressem ­
qui obtenait ce qu'il voulait - se sentirait bien ou hemeux. En réponse à une deuxième 
question, à savoir si le personnage transgresseur pouvait ressentir une autre émotion. les 
enfants de 8 311S étaient plus sujets que ceux de 4 ou 6 ans à acquiescer et à attlibuer une 
seconde émotion de valence opposée (c.-à-d. se sentir triste ou malheureux). Dl tendance des 
enfants en-deçà de 7 ou 8 ans à déperndre un « transgressem heureux » (l' attlibution 
d'émotions positives à la persoooe qui atternt ses buts en dépit du mal causé allX autres) a été 
relevée dans plusiems autres études (Barden et al., 1980 ; Keller, Gummemm, Wang. & 
Lindsey, 2004 ; Nmmer-Winkler & Sodian, 1988). Il appert qu'avec l'âge, les enfants 
deviennent plus à même de considérer les différentes perspectives émotionnelles des 
personnes impliquées dans les situations. Conséquemment. ils en vieLlllent à attribuer plus 
fréquemment des émotions négatives allX personnes qui contreviennent aux règles morales. 
Cette section a mis en évidence la séquence développementale de la compréhension des 
émotions chez les enfants. Dans l'ensemble, les études répeltoriées tendent à identifier vers 
quel âge les enfants acquièrent chacune des composantes. Par exemple. alors que 20 % des 
enfants de 5 aIlS réussissent tille tâche poltant sm le rôle de la morale sur les émotions 
(composante ix), 90 % des enfants de Il ans la réussissent (Pons. Hanis et al., 2004). 
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Par ailleurs, il anive que l'ordre d'acqlÙsition des composantes à l'intélieur d'un même 
stade subisse des variations (p. ex. intégrer d'abord la distinction entre une émotion apparente 
et une émotion ressentie, soit la composante vi, avant d'assimiler l'influence des croyances 
sur les émotions. soit la composante v). En revanche, une hiérarchie entre les stades est plutôt 
admise. De fait, la maitrise d'un stade est généralement un préalable à l'émergence du 
suivant: rares sont les enfants qui réussiront l'ensemble des composantes du troisième stade 
lout en échouant les composantes des périodes précédentes (Pons, Doudin et al.. 2004 ; Pons, 
Hanis et al., 2004 ; Pons, Harris, & de Rosnay. 2000). 
1.1.2	 Facteurs associés aux différences individuelles 
Nonobstant l'apport de l'âge comme facteur de développement dans la compréhension 
des émotions, d'autres somces sont susceptibles d'entraîner des différences enh'e les enfants 
en regard de cette compétence émotionnelle, comme en témoignent les dOIDlées rapportées 
dans la section qui suit. Deux caractéristiques individuelles sont pül1ées à l'avant-plan: les 
habiletés langagières des enfants et leur sexe. 
1.1.2.1	 Habiletés langagières 
Plusiems études ont souligné l'incidence des capacités langagières des enfants sur leur 
compréhension des émotions. Plus précisément, une association positive relie le niveau de 
vocabulaire - tant réceptif (compréhension) qu'expressif (production) - des enfants à leur 
niveau de compréhension des émotions (Bosacki & Moore, 2004 : Brown & Dunn, 1996 ; 
Colwell & Hart, 2006 ; Cutting & Dunn. 1999 ; Dellharn, Zoller, & Couchoud, 1994 ; Jenkins 
& Astington. 1996 ; Pons, Lawson, Hanis, & de Rosnay, 2003 ; Smith & Walden, 1998). 
1.1.2.2	 Sen de l'enfant 
Le sexe de l'enfant est une seconde va.Iiable fréquemment considérée dans les recherches 
sm la compréhension des émotions. Par contre, à ce jour, les résultats qui s'en dégagent 
demeurent contradictoires et inconstants. D'une pal1, plusieurs études ne présentent aucune 
différence selon le sexe de l'enfant sur le plan de leur compréhension des émotions (Barden 
et al., 1980 ; Be1lllett, Bendersky, & Lewis, 2005 ; Borke, 1971 ; Cassidy, Parke, Butkovsky, 
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& Braungart, 1992 .~ Denham et al., 1992 ; DlUlll, BroWll, & Beardsall, 1991 ; Dunn & 
Cutting, 1999 ; Hughes & Dunn. 1998 ; Pons et al., 2003 ; TenenbaUlll, Alfieri. Brooks. & 
Dunne, 2008). D'autre PaIt, cel1aines études font ressortir des différences, surtout en favem 
d'tme meilleure compréhension des émotions chez les filles (Bosacki & Moore, 2004 : 
Brown & DtUlll, 1996: Celvantes & Callanan, 1998 ; Davis, 1995 ; Dtulll, Brown, 
Slomkowski, Tesla, & Youngblade, 1991) et. plus rarement, chez les garçons (Laible & 
Thompson, 1998; Whissell & Nicholson. 1991). 
Cette dispaI'ité entre les résultats soulève tm questio1lllement quant aux explications 
possibles, Or, nous devons souligner que nous sommes confrontés à certains défis qui rendent 
difficiles la comparaison des réstùtats issus des différentes éntdes. De fait, les recllerches 
présentent plusieurs écmts au plan des caractéristiques de l'échantillon (p. ex. l'âge des 
enfants, le nombre de participants ou le pOlu'ait socioéconomique familial), Aussi, toutes les 
études n'ont pas ciblé la même ou les mêmes composantes de la compréllension des 
émotions. De plus, dans celtains cas, l'accent a été mis sm une ou plusieurs émotions 
patticulières, parfois de même valence (positive ou négative), parfois de valence différente. 
En outre. nous constatons que l'approche méthodologique utilisée dans les études varie 
(tantôt il s'agit de raconter une histoire à l'enfant et de lui demander de faire tille attribution 
émotionnelle au personnage principal, tantôt il s'agit de lui demander d'inventer une llistoire 
à partir d'un livre imagé sans texte ou encore de parler d'tm événement personnel passé). 
Enfill, nous remarquons des différences en ce qui conceme les analyses statistiques 
effectuées: toutes les études ne p11vilégient pas la même stratégie. 
En somme. il est difficile d'extraire de façon précise les conditions sous lesquelles les 
différences de sexe sont plus susceptibles d'émerger. Néanmoins, nous considérons que c'est 
en pomsuivant l'étude de cette variable que nous serons mieux à même d'y palvenir. 
1.1.3 Retombées sociales 
Les compétences émotionnelles des enfants (c.-à-d. l'expression, la régulation et la 
compréhension des émotions) sont étroitement liées à lems compétences sociales (Deoham, 
1998, 2007). Ces dernières désignent la « capacité d'atteindre des buts personnels lors 
d'interactions sociales, tout en maintenant simultanément des relations positives au fil du 
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temps et des situations» (Rubin, Bukowski, & Parker, 1998. p. 645). Dans un sens plus large, 
les compétences sociales comprennent aussi les compol1elllents sociaux en lien avec 
l'initiation et le maintien d'interactions positives avec autrui. tel qu'évalués par les parents. 
les enseignants, les pairs ou l'enfant lui-même (Denham, 1998). 
L'interco1lllexion entr'e les compétences émotionnelles et les compétences sociales peut 
s'illustrer comme suit: lUl enfant ayant une expressivité émotionnelle positive est susceptible 
d'être vu comme un paI1enaire de jeu d'agréable compagnie. il saura aussi bien doser son 
expressivité selon les buts sociaux qu'il veut atteindre. Parallèlement, un enfant qui 
comprend les émotions de ses camarades, par exemple lors de périodes de jeux, est plus à 
même d'y répondre de façon appropriée. L'enfant manifestant ces atouts est d'autant plus 
apprécié par son entourage social (Denham, 1998). De fait, les enfants qui expriment 
davantage d'émotions positives, qui maitrisent bien leurs émotions et qui comprennent leurs 
émotions et celles des autres sont en meilleure position sociale. De surcroit, ils sont plus 
enclins à faire preuve de résilience et à avoir de meilleures stratégies pour composer avec des 
situations stressantes (coping). une meilleure estime de soi, une plus grande attitude 
empatlùque et de meilleures relations avec leurs pairs (Dellham, 1998 ; Saarni, 1999). 
De façon singulière, nombre d'études mettent en relief les retombées sociales positives 
pour les enfants d'âge préscolaire et scolaire d'avoir une bonne compréhension des 
émotions: statut positif auprès de leurs pairs (popularité panni leurs camarades). réactions 
prosociales et anitude empathique et compatissante face aux émotions d'autl1li, évaluation 
positive de leurs compétences sociales par leurs parents et enseignants, vision positive de 
leurs propres expéIiences avec leurs pairs. etc. (AshiabL 2000 ; Cassidy et al., 1992 ; 
Denham, 1986, 1998; Denham & COUChOlld, 1991 : Denhalll, McKinley, Couchoud, & Holt, 
1990 ; Denllam Mitchell-Copeland, Stralldberg, Auerbach, & Blair. 1997 ; Denham, 
Renwick-DeBardi et al., 1994 ; DUI1ll & Cutting, 1999 ; Gamer, Jones, & Miner, 1994). 
Cette section a fait ressortir la trame développelllentaie de la compréhension des émotions 
chez les jeunes enfants, tout en soulignant le rôle de certaines caractéristiques individuelles 
(c.-à-d. les habiletés langagières et le sexe de l'enfant). En outl'e, nous avons fait valoir les 
retombées sociales positives pour les jeunes enfants d'avoir une bonne compréhension des 
émotions ce qui, par conséquent, soutient la peI1inence de s'intéresser à son développement. 
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Dans cet ordre d'idées, il convient de se demander si certains agents de socialisation sont 
susceptibles d'intervenir dans le cours de cette trajectoire. La procllaine section s'intéresse à 
cet aspect. 
1.2 Socialisation des émotions par les parents 
Au cours des demières années, alors que des auteurs se sont penchés sur l'influence de 
certaines caractéristiques individuelles (p. ex. la qualité de l'attacllement et le tempérament) 
sur le développement des compétences émotionnelles des enfants, d'auh'es se sont plutôt 
concentrés sur l'énlde de l'environnement humain. À cet égard, il est suggéré que les 
personnes significatives dans la vie des jeunes enfants (parents, fratrie, enseignants. pairs, 
etc.) influent de diverses façons l'acquisition de leurs compétences émotionnelles. Par 
exemple, ces agents de socialisation qui entourent l'enfant peuvent enseigner à ce demier 
(implicitement ou explicitement) ce qui est socialement acceptable au cllapitre des émotions 
(Denllam, 1998). 
Sans nier l'impo11ance des enseignants. des pairs et de la fratrie dans la socialisation des 
émotions de l'enfant, il n'en reste pas moins que les agents de socialisation primaires sont les 
parents et. qu'il ce titre, ils sont susceptibles de jouer un rôle prépondérant dans l'acquisition 
des compétences émotionnelles (Ashiabi, 2000 : Deubam, 1998 ; Denham et aL 2007 ; 
Eisenberg, 1998). Certains avancent l'idée selon laquelle la socialisation des émotions que 
l'enfant développe au sein de sa famille se transpose ensuite aux autres relations et rn.ilieux de 
vie qu'il fréquente (Denham et al., 1997). 
Le processus parental de socialisation des émotions se tJaduit entre autres par trois 
mécanismes. L'expression des émotions des parents (modelage), leurs réactions face à 
l'expression des émotions de leur enfant (réactions) et leurs enseignements ou leurs 
conversations au sujet des émotions avec leur enfant (accompagnement) (Halberstadt, 1991). 
Ces trois éléments sont autant de façons par lesquelles les parents sont susceptibles 
d'influencer le développement des compétences émotionnelles de leur enfant (Denllam, 1998. 
2007 : Deubam & Grout, 1993). L'entàllt intègre et assirn.ile les messages émotionnels 
véhiculés par ses parents pour bâtir ses propres schémas émotionnels, emacinés dans llll 
contexte farn.ilial et culturel (DeIÙlam, 1998 ; Saami, 1999). 
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1.2.1 Modrlagr parrntal 
En exprimant leurs émotions, les parents façonnent celles de leur enfant. Les expressions 
émotiollllelles prédominantes des parents sont associées aux émotions fréquemment 
exprimées par l'enfant. Ce demier tend, par l'observation et l'imitation, à interpréter la 
signification des émotions explimées par ses parents et à transposer celles-ci dans sa propre 
gamme émotioIl1lelle (phénomène de référenciation sociale) (Denham, 1998 ; Denham et al., 
2007). 
Des érudes démontrent qu'une famille où prime lllle expressivité émotionnelle positive est 
associée à une expressivité similaire chez l'enfant (Dunsmore & Halberstadt, 1997 ; 
Halberstadt & Eaton, 2003). Lorsque les parents ont une expressivité émotionnelle positive, 
l'en1ànt tend aussi à présenter de meilleures compétences sociales (p. ex. exprimer davantage 
d'émotions positives avec ses pairs) (Denham et al., 1997 : Gamer et al., 1994). 
De la même façon, l'expressivité émotionnelle négative des parents peut se refléter sur 
celle de lem enfant (Denham. 1998). Cela peut affecter défavorablement les compétences 
émotionnelles de l'enfant (DenhallL 1997) et ses comportements prosociaux (Gamer et al., 
1994). D'autres résultats indiquent que la relation entre l'expressivité émotionnelle des 
parents et celle de l'enfant est plus évidente pour les dyades du même sexe (mère - fille, père 
- garçon) (lsley. O'Neil. Clatfelter. & Parke, 1999). 
1.2.2 Réactions parrntalrs 
Des érudes réalisées par Eisenberg (1998) révèlent que les réponses parentales face à 
l'expression des émotions de leur enfant sont associées aux componements émotiollilels de 
ce dernier. Il semble que la réactivité des parents peut influencer l'interprétation de l'enfant 
au sujet des expressions et des gestes émotionnels exprimés par son entourage. Les réactions 
des parents 1àce aux émotions exprimées par leur enfant peuvent ainsi renforcer ses patrons 
d'expressivité ou les inhiber. 
Les réactions des parents face à l'expression des émotions de l'enfant peuvent être de 
nature positive ou négative. Les réactions parentales considérées comme plus positives sont 
celles où le parent: 1) réconfolte ou console l'enfant; 2) l'encourage à exprimer ce qu'il 
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ressent et normalise ce qu'il éprouve: et 3) l'aide à trouver des manières de résoudre des 
problèmes liés à l'émotion ressentie. En contrepat1ie, les réactions considérées comme plus 
négatives sont celles où le parent : 1) exprime lui-même de la détresse ; 2) réduit 
l'importance de l'émotion exprimée par l'enfant: et 3) ptulit la réaction émotive de l'enfant 
(Fabes, Eisenberg, & Bemzweig. 1990). 
Les réactions parentales négatives peuvent aussi nuire à l'acquisition des compétences 
émotionnelles et sociales de l'enfant (Denham, 1998 ; Eisenberg, Fabes, & Mmphy, 1996 ; 
Eisenberg et al., 1999; Jones, Eisenberg, Fabes, & MacKinnon, 2002). Les répercussions 
sont plus favorables lorsque les parents, devant l'expression d'émotions négatives par lem 
enfant, aident ce demier à gérer ses émotions, à les confronter et à les comprendre (DeIÙlam, 
1998 ; Eisenberg, 1998 : Eisenberg et al., 1996). Denham (1998) suggère que la tendance des 
parents à avoir des réactions positives face aux émotions exprimées par l'enfant est liée à leur 
expressivité émotionnelle. 
1.2.3 Accompagnement parental 
L'accompagnement implique que les parents soient conscients de lems émotions et de 
celles de leur enfant, qu'ils voient les expétiences émotionuelles de lem enfant comme une 
occasion d'apprentissage. L'accompagnement se traduit aussi par le soutien émotionnel des 
parents, alors qu'ils aident lem enfant à verbaliser et à étiqueter ses émotions, qu'ils les 
valident et qu'ils assistent lem enfant dans la gestion d'événements difficiles (Denham et al., 
1997: Saami, 1999). Cette description de l'accompagnement reflète aussi ce que l'équipe de 
Gottlllan appelle la philosophie parentale de la méta-émotion, soit llll ensemble orgaillsé de 
sentiments et de pensées - une philosophie - par rappo11 à leurs propres émotions et à celles 
de leur enfant (Gottman, Katz, & Hooven, 1996, 1997). Quatre profils d'accompagnement 
émergent de lems recherches: le style guide, laissez-faire, désintéressé et désapprobateur. 
Les parents qui ont un style guide sont à l'affUt des émotions, qu'il s'agisse des lems ou 
de celles de leur enfant. lis voient les émotions négatives de lem enfant comme une occasion 
d'être proche de lui, de pa11ager, et de l'instlUire sm le monde des émotions. Ces parents qui 
ont un style guide donnent lUl sens aux émotions expl1lllées par leur enfant et aident ce 
demier à les étiqueter. Ils font de la résolution de problèmes avec l'enfant en discutant de 
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buts et de stratégies pour gérer les situations qui se soldent par des émotions négatives. En 
outre, ils guident et accompagnent leur enfant dans l'expérience et la régulation des émotions 
(Gottman, 1997 ; Gottman et al., 1996, 1997). Les parents qui ont un style laissez-faire 
s'appaJentent aux parents qui privilégient le style guide en ce qu'ils sont aussi à l'écoute des 
émotions et qu'ils les acceptent. Or, ils guident peu l'enfant dans l'expérience de ses 
émotions. Ils établissent peu de limites SUl les compoltements émotionnels de l'enfant, ils 
sont moins actifs et ils ont moins tendance à instruire l'enfant sm la manière de résoudre des 
problèmes sociaux et émotio1lllels. Pour leur part, les parents qui ont un style de type 
désintéressé banalisent et négligent leurs expériences émotionnelles et celles de leur enfant, 
notamment en pottant l'attention ailleurs que sur les émotions. Ce faisant, ils sont peu enclins 
à guider l'enfant dans les situations émotionnelles. EnfIn, les parents ayant Wl style 
désapprobateur accordent aussi peu de valem aux émotions. Ils se distinguent des parents 
désintéressés en s'affichant activement: ils critiquent, répllmandent ou punissent l'enfant qui 
exprime ses émotions (qu'elles soient ou non appropliées). Conséquemment, l'enfant retient 
que ses émotions sont mauvaises ou déplacées (Gottman, 1997). 
Plusiems études soutiennent les retombées positives pour l'enfant d'avoir des parents qui 
l'accompagnent et le guident dans ses expétlences émotionnelles (Denham, 1998 : Denham, 
Renwick-DeBaJdi et al., 1994). Notamment, certains constatent que les enfants dont les 
parents ont un style guide ont un meilleur rendement scolaire, une meilleure régulation des 
émotions, une meilleure entente avec lems pairs et moins de problèmes de comportements 
(Gottman, 1997 : Gottman et al., 1996). Rappelons que la plupaJ1 des études ont porté sm les 
mères et lem enfant. 
1.2.4 Effets du sexe du parent et de l'enfant 
Il est impOltant de souligner que cel1ains facteurs sont susceptibles d' iufluencer les 
pratiques parentales de socialisation des émotions. Par exemple, quelques auteurs se sont 
intéressés à vérifIer si les pratiques parentales de socialisation des émotions variaient en 
fonction du sexe de l'enfant. Les résultats ne vont pas toujours dans la même direction. 
Tantôt des différences émergent parmi les variables parentales de socialisation des émotions 
selon le sexe de l'enfant (Adams, Kuebli, Boyle, & Fivush, 1995 ; Denham, Zoller et al., 
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1994; Fivush, 1989; Kuebli & Fivush. 1992), tantôt ce n'est pas le cas (Denham et al., 
1992 ; DUilll, Brown, & BeardsalL 1991). Par exemple, Kuebli et Fivush (1992) démontrent 
que les mères et les pères fOlIDulent un plus grand nombre et Iille plus grande variété de mots 
à connotation émotionnelle avec lem fille qu'avec leur garçon lors de conversations à propos 
d'événements passés (mesure de l'accompagnement). En revanche, Denham et ses 
collaborateurs (1992) suggèrent que lors de conversations à propos des émotions, le langage 
émotionnel des mères est le mème, indépendamment du sexe de leur enfant. 
En ce qui a trait au rôle du sexe du parent dans la socialisation des émotions de l'enfant. 
peu d'études actuellement pelIDettent d'en préciser les effets. De fait, comme déjà mentionné, 
les pères font rarement partie de ces recherches (Denham, 1998). Dans ce11aines études, 
l'inclusion des pères indique qu'ils ne se distinguent pas des mères dans leurs pratiques 
(Adams et aL, 1995: Kuebli & Fivush, 1992), alors que dans d'autres, des différences 
ress011ent entre les deux parents (Carson & Parke, 1996 : Cassano et al., 2007). Par exemple, 
les résultats obtenus par Adams et ses collaborateurs (1995) suggèrent que le langage 
émotionnel (mesure de l'accompagnement) des parents diffère en fonction du sexe de 
l'enfant mais non en fonction du sexe du parent. Pour leur part. Cassano et ses collaborateurs 
(2007) rapportent que les pères minimisent davantage les expressions de tristesse de leur 
enfant que les mères. Les études disponibles ont toutefois comme point conunun de suggérer 
que les pères ont un rôle à jouer dans la socialisation des émotions de leur enfant et que 
d'autres études sont nécessaires afin d'en préciser la nature. 
1.3 Principaux constats découlant des études recensées 
La première partie de cene section a comme visée de synthétiser et de concilier les écrits 
disponibles à ce jour en regard des thèmes centraux de la présente recherche, en soulignant de 
façon particulière les relations entre les pratiques parentales de socialisation des émotions et 
la compréhellSion des émotions des jeunes enfants. Les principaux constats découlant des 
études recellSées sont ensuite exposés. 
Les paragraphes qui suivent mettent successivement en évidence les résultats d'études 
portant sur les dimensions parentales - à savoir le modelage, les réactiollS plllS 
l'accompagnement - en lien avec la compréhension des émotions des jewles enfants. 
21 
Tout d'abord, eu égard au modelage parental, des résultats suggèrent que la 
compréllension des émotions des enfants peut être affectée par l'exposition aux émotions 
maternelles négatives (Denham, Zoller et al., 1994 ; Dmlll & Brown, 1994 ; Jones, Abbey. & 
Cumberland, 1998). Par contre, une exposition à des émotions négatives bien dosées par les 
parents serait favorable à la compréllension des émotions des enfants (Denhatn, 1998; 
Gatl1er et al., 1994). D'autres études n'obtiennent aucun lien entre l'expressivité 
émotionnelle des mères ou des pères et la compréhension des émotions des enfants (Cassidy 
et aL, 1992 ; Halberstadt & Eaton, 2003). 
Par ail lems, les réactions positives des parents face à l'expression des émotions des 
enfants (p. ex. lorsque les parents encouragent les enfants à trouver des pistes de résolution de 
problème) sont positivement associées à leur compréllension des émotions. Inversement, les 
réactions négatives des parents face à l'expression des émotions des enfants (p. ex. lorsque 
les parents pwlissent l'expression des émotions des enfants) sont négativement associées à 
leur compréllension des émotions (Denllam et al., 1997 ; Dellham, Zol1er et al., 1994 ; Fabes, 
Poulin, Eisenberg, & Madden-Derdich, 2002). Pom sa part. Song (2004) n'a pas révélé de 
lien entre les réactions des parents face à l'expression des émotions négatives des enfants et 
leur niveau de compréhension des émotions. 
Enfin, l'accompagnement parental, qui se traduit notamment par le langage émotionnel 
des parents, peut contribuer à lUle meilleure compréllension des émotions chez les enfants 
(Denham et al., 1992 ; Denham et al., 1997 ; Denham, Zoller et al., 1994 ; DUIlll, Brown, & 
Beardsall, 1991). C'est dire que les pat'ents qui sont de meilleurs accompagnateurs sur le plan 
des écllanges verbaux en lien avec des contenus émotionnels ont des enfants qui comprennent 
mieux les émotions. 
À la lumière de l'examen de la littérature empirique et théOlique sur la socialisation des 
émotions par les parents et la compréhension des émotions des jeunes enfants, plusieurs 
constats se dessinent. 
D'abord, des études ont établi des associations entre les composantes parentales de 
socialisation des émotions et la compréhension des émotions des jeunes enfants. Toutefois, la 
plupart de ces recherclles se sont penchées sur la relation entre une seule des variables 
parentales et la compréhension des émotions des enfants. Puisque le modelage, les réactions 
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et l'accompagnement sont rarement étudiés conjointement (dans III même cadre), il est 
difficile d'estimer laquelle de ces valiables parentales est davantage associée à la 
compréhension des émotions des enfants. De façon connexe, peu d'études ont examiné les 
liens entre chaclme des trois variables parentales de socialisation des émotiollS. De plus, 
comme déjà mentionné, la plupart des études ont été menées auprès des mères seulement. En 
effet les pères ont longtemps été négligés des recherches effectuées dans ce domaine. Par 
conséquent. nous connaissons peu en quoi les mères et les pères se ressemblent et en quoi ils 
se distingl1ellt au plan de leurs pratiques de socialisation des émotions, tout comme nous 
ignorons les contlibutions respectives des mères et des pères sur la compréhension des 
émotions des enfants. 
Le présent projet de recherche compte connibuer à l'avancement des cOllilaissances en ce 
ql1i a trait aux pratiques parentales de socialisation des émotions et lems effets sm la 
compréhension des émotions des jelllles enfants. 
L'intérêt de mieux documenter ce domaine de recherche repose sm plusiems aspects. 
D'abord, les énldes exposées précédemment soutiennent l'influence des pratiques de 
socialisation des émotions des parents sur les enfants. C'est dire ql1e la façon dont les parents 
expriment leurs émotiollS. réagissent à celles de leur enfant et gl1ident ce demier dans 
l'univers des émotions est susceptible d"influencer comment l'enfant appréhende les 
émotions et les comprend. Qui plus est, il est reconnu ql1 'une bonne compréhension des 
émotions donne lieu à des retombées positives et impo11antes pour les enfants, notamment sur 
le plan social. Par contre, la compréhension des émotions est rarement abordée sous lUl angle 
développemental (la plupa11 des études sm le sujet ont mis l'accent sur une ou deux 
composantes de cette compétence émotionnelle). En outre, la période d'àge des enfants dans 
notre projet. qui conespond au début de la scolarisation (5 - 7 ans), a été moins énldiée que 
celle précédant l'entrée à l'école. 
Dans le cadre de celle recherche, chacune des différentes variables parentales associées à 
la socialisation des émotions est mesurée, chez les mères et chez les pères, alors que la 
compréhension des émotions est mesurée dans une perspective développementale chez les 
jelmes enfants. Cela nous pelmettra, dans un premier temps. de préciser les liens entre les 
différentes mesures parentales de socialisation des émotions. Dans un second temps, nous 
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serons à même d'examiner et de comparer les pratiques de socialisation des émotions des 
mères et des pères. Dans un troisième temps, nous pounons faire ressonir laquelle ou 
lesquelles des composantes paJentales de socialisation des émotions sont davantage associées 
à la compréhension des émotions des enfants et penuettent le mieux de la prédire. Aussi, 
certaines variables (p. ex. la désirabilité sociale des parents ou le niveau de vocabulaire des 
enfants) seront ici prises en compte pour en contrôler les effets. De plus, le fait d'avoir lUl 
échantillon composé de mères el de pères permettra d'évaluer si les meillems prédicteurs de 
la compréhension des émotions des enfants sont les mêmes pour chacun d'eux. Compte tenu 
du peu d'études menées auprès de pères, ces effets sont rarement examinés. L'inclusion des 
deux parents dans ce projet pouna donc enrichir l'état actuel des connaissances sm ce plan. 
Du reste, ce projet est susceptible de mettre an jour des cOlmaissances de nature à guider 
la conception de programmes à l'intention des familles et de lems jeunes enfants ou, plus 
spécialement, de programmes d' entrainement aux habiletés parentales on de promotion des 
compétences émotionnelles et sociales pom les jeunes enfants. 
1.4 ûbjl:'ctifs cIl:' l't'tude 
Le premier objectif de cette thèse est de préciser les liens entre les différentes mesmes de 
socialisation des émotions (notons que chacune des composantes se répartit en deux 
pôles dont un est considéré plus favorable ou positif et un second moins favorable ou 
négatif). À cet effet, nous nous attendons à ce que les mesures parentales d'expressivité 
émotionnelle positive (modelage positif), de réactions positives face à l'expression des 
émotions de leur enfant (réactions positives) et du style parental guide (accompagnement 
positif) soient positivement et significativement conélées entre elles. De même, nous 
anticipons que les mesures parentales d'expressivité émotionnelle négative (modelage 
négatif), de réactions négatives face à l'expression des émotions de lem enfant (réactions 
négatives) et des styles parentaux !aisse=-!aire, désintéressé et désapprobateur 
(accompagnement négatif) soient positivement et significativement conélées entre elles. 
Enfin, nous nous attendons à ce que les pôles positifs des mesures parentales (modelage 
posilif, réactions positives et accompagnement positif) soient négativement et 
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significativement conélés aux pôles négatifs des mesures parentales (modelage négatif, 
réactions négatives et accompagnement négatif). 
Le second objectif est de documenter les différences et les similitudes entre les mères et 
les pères en regard de lems pratiques de socialisation des émotions (c.-à-d. le modelage, les 
réactions et l'accompagnement). Étant donné le peu d'études réalisées à ce jour sur les effets 
du sexe du parent dans le processus de socialisation des émotions, aucune hypothèse 
spécifique n'est proposée à cet égard. 
Le troisième objectif est de mieux connaitre laquelle ou lesquelles des variables 
parentales en lien avec la socialisation des émotions pennettent le mieux de prédire la 
compréhension des émotions des jelmes enfauts (matemelle et première aI1llée), tout en 
considérant le sexe du parent. Au préalable, nous posmlons que les mesmes parentales de 
modelage positif, de réactions positives et d'accompagnement positif soient positivement et 
significativement corrélées au score de la compréhension des émotions des enfants: et que 
les mesures parentales de modelage négatif, de réactions négatives et d'accompagnement 
négatif soient négativement et significativement associées au score de la compréhension des 
émotions des enfauts. En revanche, nous ne disposons pas de suffisamment d'informations 
pour émettre des hypothèses spécifiques quant aux effets prédictifs des mesures parentales 
sm la compréhension des émotions des enfants. Cela est d'autant plus vrai que, jusqu'à 
présent, les dimensions parentales de la socialisation des émotions ont rarement été étudiées 
conjointement. 
En outre, nous projetons évaluer, à titre exploratoire, les effets du sexe de l'enfant sm les 
variables à l'étude. Compte tenu des résultats inconsistants qui ressortent des écrits sm les 
pratiques parentales de socialisation des émotions et la compréhension des émotions quant au 
sexe de l'enfant, aucune hypothèse en lien avec cette dernière variable n'est proposée. 
CHAPITRE II 
MÉTHODE 
Ce chapiu'e compone trois sections. La première pOlte sur la méthode de reCl11tement et la 
présentation des caractéristiques des participants. La seconde présente les instnunents de 
mesure utilisés auprès des parents et des enfants. Enflll, la tl'oisième section rappolte le 
déroulement et la procédure utilisés dans le cadre de celte recherche. 
2.1 Partkipauts 
La présente recherche a reçu l'approbation du Comité éthique de la recherche de 
l'Université du Québec en Outaouais en mars 2008. L'autorisation de mener cene recherche 
dans les établissements scolaires de la Commission scolaire des Draveurs de Gatineau (région 
de l'Outaouais) a été obtenue en juillet 2008. Suite à l'accord conclu avec les directions de 
six écoles primaires, les parents des enfants de matemelle et de première année ont été invités 
à pal1iciper au projet. Une lenre explicative ainsi qu'un fonnulaire de consentement leur ont 
été remis par l'enseignante de leur enfant (voir l'Appendice A). Les deux parents devaient 
consentir à péllticiper volontairement au projet et accepter que leur enfant y prenne part. Les 
deux parents devaient vivre ensemble sous le même toit et être capables de lire et 
connmmiquer en français. Pour leur Péllt, les enfants devaient avoir le français comme langue 
matemelle. 
L'échantillon initial était composé de 109 familles. Pour les fins de cette étude, les 
familles pour lesquelles les données étaient incomplètes - soit parce que l'un des parents n'a 
pas retoumé son cahier de questionnaires (N = 17), soit parce que ni l'un ni l'autre ne l'a 
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retoumé (N = 2) - ont été retranchées de l'échantillon. Par ailleurs. l'examen préliminaire des 
données! a mené au repérage de deux cas extrêmes; nous avons éliminé ces familles de notre 
échantillon2 . 
Au final, notre échantillon comprend 88 familles ayant un enfant en début de scolarisation 
(47 filles et 41 garçons). Les enfants de matemelle (N = 48) et de première année (N = 40) 
sont âgés entre 5 ans et 7 ans (âge moyen = 5,6 ans, É-T = 0,5). Pour leur pan, les mères ont 
entre 28 et 51 ans (âge moyen = 35,5 ans, É-T = 3,9) ; plus de la moitié d'entre elles (60,2 %) 
possèdent un diplôme universitaire et le qUat1 (25.0 %) llll diplôme collégial. Similairement, 
les pères sont âgés entre 26 et 50 ans (âge moyen = 36,3 ans, É-T = 4,7) ; 52,3 % détiennent 
un diplôme lUliversitaire alors que 22,7 % ont un diplôme collégial. Le revenu familial est de 
moins de 70000 $ pour 11,5 % des panicipants, entre 70000 $ et 85000 $ pour 13,8 % 
d'entre eux et de plus de 85 000 $ pour 74,7 % des pat·ents. Ces demiers ont en moyenne 2,2 
enfants (étendue = 1 - 4). 
2.2 Instruments de mesure 
Cette section présente les instlUments utilisés pour la collecte de données. Les mesures 
destinées aux parents puis aux enfants sont présentées. 
2.2.1 Évaluation des parents 
D'abord, des données sociodémographiques (âge et lllveau de scolarité des parents, 
revenu familial, nombre d'enfants dans la famille, etc.) ont été recueillies afin de pouvoir 
dresser le profil des participants (voir l'Appendice B). 
L'évaluation des différentes dimensions de la socialisation des émotions pat· les parents 
(le modelage, les réactions et l'accompagnement) s'est réalisée pat' le biais de quatre 
questionnaires auto-rappo11és (voir l'Appendice C). Les questionnaires auto-rapportés 
constituent llne technique d'évaluation utile et valide pour estimer les pratiques pat"entales en 
1 La vérification des données a pennis : 1) de s'assurer de l'exactirode de l'entrée de données; 2) de 
traiter les dOlUlées manquantes (vu le faible taux, soit moins de 1 %, elles ont été substituées par la 
moyenne du répondant aux autres items de la sous-échelle de l'instrument) ; 3) de vérifier les postulats 
de nomlalité, d'homoscéclasticité et de linéariré ; 4) d'identifier la présence de cas extrêmes univariés 
et multivariés; 5) de s'assurer de l'absence de multicollinéarité. 
2 Ces deux cas extrèmes (lmivariés) présentaient un score =supéIiew' à 3,29 sur plusieurs variables. 
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lien avec la socialisation des émotions des jeunes enfants. De fait, ils sont brefs, simples à 
utiliser, lem admiuistration est standardisée et des méthodes de contrôle sont disponibles pour 
détecter celtains biais, notamment la sellSibilité de l'instrument à la désirabilité sociale 
(Bouchard & Cyr, 2005). La durée de passation totale des instruments est entTe 40 et 60 
minutes par parent. 
2.2.1.1 Modelage pal'ental 
AfIn d'évaluer le modelage C01llIlle variable parentale de socialisation des émotions, le 
Self Expressiveness in the Fan/ily Questionnaire (SEFQ) (Halberstadt, Cassidy, Stifter, 
Parke, & Fox. 1995) est admiuistré. Il vise à évaluer le climat familial émotiollIlel en 
mesurant à quelle fréquence le parent exprime des émotions à la maison. 
Le SEFQ compOite 40 énoncés déclivant des scénarios familiaux hypothétiques qUi 
dépeignent une garnme d'émotions à valeur positive (23 énoncés) ou négative (17 énoncés), 
rencontrées dallS plusieurs situatiollS familiales. Le répondant doit indiquer, sur tille échelle 
en neuf points, allant de pas du tout fréquent (1) à très fréquent (9), la fréquence à laquelle il 
se livre au compOitement déclit dans l'énoncé (Halberstadt et al., 1995). 
Les qualités psychométriques de 1Instrument sont bOlllles. La consistance interne (alpha 
de Cronbach) est de 0,89 pour l'échelle totale, de 0,92 pour la sous-échelle positive et de 0,85 
pour la sous-échelle négative. La fidélité test-retest, à un intervalle d'un an, est établie (r :::: 
0,85, p < 0,001), de même que la validité factorielle et la validité de convergence 
(Halberstadt et al., 1995). La validation de l'instnllllent en français a pennis d'établir la 
consistance interne de l'échelle globale et des sous-échelles positive et négative 
(respectivement 0,87, 0,85 et 0,84) (Ladouceur, Reid, & Jacques, 2002). 
2.2.1.2 Réactions panntales 
Deux instruments sont peltinents et complémentaires pour évaluer la composante des 
réactions en tant que vmiable pm'entale de socialisation des émotions. 
D'abord, le questiollIlaire Coping 'with Children 's Negative Emotions Scale (CCNES) 
(Fabes et al., 1990) vise à évaluer les réactions parentales tàce aux émotions négatives 
exprimées par l'enfant. Le CCNES présente 12 siuIations hypothétiques qui menent en scène 
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un enfant explimant lme émotion négative (la u'istesse, la peur ou la colère). Pour chacune de 
ces situations, six réactions parentales sont présentées. Ces six réactions parentales se 
pat1agent en deux pôles : positif (réconfoI1er, encomager l'expression et rechercher lme 
solution) et négatif (exprimer de la détresse, minimiser l'importance et punir le 
comportement). Le parent doit estimer, sur mie échelle en sept points allant de très peu 
probable (1) à très probable (7), la probabilité qu'il réagisse selon chaclme des façons décrites 
(Fabes et al., 1990). 
Le CCl\TES a été traduit et validé en français (Coutu, Dubeau, Provost, Royer, & 
Laviguem, 2002). Les qualités psychoméu'iques de l'instnunent en version française sont 
bonnes et similaires à la version OIiginale anglaise. Les indices de consistance inteme (alpha 
de Cronbach) sont supériems à 0,70, à l'exception d'une sous-échelle (détresse) (cene plus 
faible valeur est aussi obtenue par Ladouceur et al.. 2002). La fidélité test-retesl, à llll 
intervalle de six semaines, et la validité convergente sont aussi établies (Couru et al., 2002). 
Le second instnunellL le Questionnaire sur les réactions parentales al/X éll/otions 
positives exprimées par l'enfant (QRPEPE) (Ladouceur et al., 2002) (version originale 
française), vise à évaluer les réactions des parents face à l'expression d'émotions positives 
par leur enfant. Le QRPEPE propose 12 situations hypothétiques décIivant un enfant 
manifestant une émotion positive (la joie, la fiel1é ou la curiosité). Quatre énoncés traduisent 
des réactions pat'entales possibles. Deux de ces réactions ont une connotation plus positive 
(socialisation et encomagement) et les deux autres ont une cOlillotation plus négative 
(réprimande et malaise). Le parent doit indiquer sur une échelle en sept points allant de peu 
probable (l) à très probable (7). dailS quelle mesure il est susceptible de réagir selon chacune 
des façons décIites (Ladouceur et al., 2002). 
Le QRPEPE affiche de bonnes qualités psychométriques. La consistance inteme de ses 
sous-échelles (alpha de Cronbach) s'échelonne enu'e 0,77 et 0,86 et la fidélité test-retest de 
l'instl1lment, à un intelvalle de six semaines, est acceptable (r = 0.70, P < 0.001). Sa validité 
factorielle et sa validité convergente sont aussi démonU'ées (Lacloucem et al., 2002). 
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2.2.1.3 Accompagnement parental 
Le EnlOtion-Related Parenting Styles Self-Test (ERPSST) (Gottman, 1997) VIse à 
détenniner le style parental émotionnel, lequel est associé à la façon dont les parents 
s'impliquent et guident lem enfant par rapp0l1 aux émotions. Ce questiolUlaire rend compte 
de l'accompagnement comme variable parentale de socialisation des émotions. 
Le ERPSST expose 81 énoncés ponant sm les émotions négatives (la tristesse, la peur et 
la colère) du parent et de son enfant. Chaque énoncé fait référence à l'Ull des quatre styles 
parentaux émotiolUlels (sous-échelles). Le style parental guide est considéré comme le plus 
positif pour l'enfant (23 items). Les trois autres styles parentaux sont vus comme moins 
bénéfiques pour l'enfant: laissez-faire (dix items). désintéressé (25 items) et désapprobateur 
(23 items). L'équipe de Hakim-Lm'son a adapté ce questiOlUlaire en substituant l'échelle de 
réponses vrai ou faux de Gottman (1997) pOlU" une échelle en cinq points, allant de toujours 
faux (1) à toujoms vrai (5) (ERPSST - Likel1) (Hakim-Lm'son, Parker, Lee, Goodwin. & 
Voelker,2006). 
L'instrument possède de bonnes qualités psycllométliques: une consistance inteme 
élevée (cr = 0,79, variant entre 0,72 et 0,91 selon les sous-échelles) et une bonue validité de 
convergence. Le ERPSST - Likert a été traduit en français par deux personnes bilingues 
(traduction parallèle). Un comité formé de deux autres persOlUles a évalué et comparé ces 
deux versions préliminaires pour mettre au jom la version utilisée dans le cadre de cette énlde 
(ERPSST - Likert - v.t). 
2.2.1.4 Désirabilité sociale 
Pour évaluer la sensibilité du parent à la désirabilité sociale. le Social Desirability Scale 
(SDS) a été administré. La version utilisée se compose de 13 énoncés se répondant par vrai 
ou faux (Crowne & Marlowe, 1960). La consistance inteme de la version fi:ançaise (alpha de 
Cronbach) est acceptable (cr> 0,70) (Coutu et aL, 2002). 
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2.2.1.5 Formation des scores des variables parentales de socialisation des émotions 
Au total, six scores sont extraits des domées, soit lm pour le pôle positif et un pour le pôle 
négatif de chacune des trois variables parentales de socialisation des émotions (c.-à-d. le 
modelage. les réactions et l'accompagnement). Les scores sont obtenus en faisant la moye1lIle 
des cotes attribuées à lme ou plusieurs sous-échelles des questionnaires utilisés dans le projet. 
De façon plus spécifique, le modelage positif repose sur la moye1l1le des scores à la sous­
échelle dite positive du SEFQ (Halberstadt et al., 1995) et le modelage négatif sur celle dite 
négative de ce même questiOllllaire. Les réactions positives sont fOlmées par la moyenne des 
scores aux sous-échelles réconf0l1er, encourager l'expression et rechercher une solution du 
CCNES (Fabes et al.. 1990) et celles de socialisation et d'encouragement du QRPEPE 
(Ladouceur et al., 2002). Les réactions négatives sont basées sur la moye1l1le des scores aux 
sous-échelles minimiser l'importance et punir le comportement du CCNES (Fabes et al., 
1990) et celles de réprimande et de malaise du QRPEPE (Ladouceur et al., 2002). 
L'accompagnement positif se compose de la moyelllle des scores à la sous-échelle guide du 
ERPSST (Gottman, 1997) et l'accompagnement négatif provient des sous-échelles 
désintéressé et désapprobateur de ce questionnaire. 
Dans l'ensemble, les qualités psychoméu'iques obtenues pour chacune des sous-échelles 
des mesures de socialisation des émotions sont satisfaisantes, tant pour les mères que pour les 
pères. Les indices de consistance interne (alpha de Cronbach) sont tous supérieurs à 0,70. 
Deux exceptions ont toutefois été relevées : la sous-échelle exprimer de la détresse (du pôle 
négatif du CCNES) et la sous-échelle laissez-faire (du pôle négatif du ERPSST). Ces sous­
échelles n'ont pas été prises en compte dans la fOlmation des scores. À noter que ces plus 
faibles indices de cohérence interne avaient aussi été obtenus dans des études précédentes 
(Coutu et al., 2002 ; Gottman, 1997; Hakim.-Larson et al., 2006; Ladouceur et al., 2002). 
2.2.2 Évaluation des enfants 
L'évaluation des enfants a été réalisée par le biais de deux instnunents, llll premier pour 
détenniner leur niveau de compréhension des émotions et lm second pour mesurer leurs 
habiletés langagières. 
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2.2.2.1 Comprébension des émotions 
L'instmment utilisé pour évaluer la compréhension des émotions des enfa.nts est la 
version française du Test 0/ Emotion Comprehension (TEC) de Pons et Hanis (2000). Cet 
instl11ment est une mesure développementale de la compréhension des émotions qui peut être 
utilisée auprès des enfants de 3 à Il ans. La durée de passation du TEC est de 15 minutes. 
Le matéliel du TEC consiste en un livre imagé. Un scénario simple est dessiné dans la 
section supélienre de chaque page. Tout en montrant le scénario en images, l'expérimentateur 
lit à l'enfant la cOUl1e histoire associée, portant sur le personnage dessiné (lm ga.rçon pour la 
version masculine du TEC et une fille pour sa version féminine). Le visage du persOlUlage est 
laissé en blanc. Après avoir entendu l'histoire, l'expérimentateur dévoile la p811ie inférieure 
de la page, où quatre visages, avec diftërentes expressions 1àciales, sont présentés. Chaque 
visage représente llll dénouement émotiol111el possible (tristesse, peur, colère, joie ou nellU'e). 
L'enfant doit faire une attlibution émotiollllelle au personnage plincipal en pointant un des 
quatre visages du bas de l'image. La position de la réponse juste varie parmi les différents 
scénarios du test. La figure 2.1 représente un exemple d'item du TEC. 
Figure 2.1	 Exemple du TEC illustrant un scénario en images et ses quatre choix de réponses 
(composante 2, causes extemes) 
Le TEC se divise en neuf sections. présentées dans un ordre fixe. Chacune des sections 
renvoie à une des neuf composantes de la compréhension des émotions: 1) reconnaissance et 
catégorisation des émotions de base, 2) compréhension de l'influence de causes externes sur 
les émotions, 3) compréhension du rôle des désirs dans les émotions, 4) compréhension de 
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l'incidence des croyances sur les émotions, 5) compréhension de l'incidence de la mémoire 
sur les émotions, 6) compréhension des possibilités de contrôle du ressenti émotionnel, 7) 
compréhension de la distinction entre une émotion apparente et tille émotion ressentie, 8) 
compréhension des émotions mixtes et 9) compréhension du rôle de la morale sm les 
émotions. 
Pom chacune des composantes, les scores varient entre zéro et un. Les dewc premières 
composantes se composent de cinq énoncés. L'enfant a till point s'il répond COITectement à au 
moins quatre des cinq items (le cas échéant l'enfant obtient zéro). La h'oisième composante 
(désirs) a deux items: l'enfant doit réussir les deux items pom obtenir un point. Les six 
dernières composantes ont un énoncé valant un point chactUl. Le score totRI de la 
compréhension des émotions (somme des scores à chacune des composantes) peut vaner 
entre zéro et neuf. 
Les qualités psychométriques de l'instmment sont bonnes. Des recherches démontrent la 
valiabilité dirnensiollDel1e des échelles (composantes) (index de consistance 1 = 0,68) et la 
validité de l'échelle (coefficient de reproductibilité R = 0.90) (Pons, Hanis et al., 2004). Les 
corrélations test-retest sont élevées, tant après Wl délai de trois mois (1' (18) = 0,83) (Pons, 
Harris, & Doudin, 2002) qu'après un délai de 13 mois (1' (40) = 0.68) (Pons et al., 2003). 
En somme, le TEC est un instmment dont les bases empiriques et théOliques sont bien 
démontrées. Les bonnes qualités psychométriques du TEC, sa facilité d'administration et son 
cow1 temps de passa tion soutiennent l'utilisation de cet instlllment auprès des enfants en 
début de scolar'Îsation. De smcroît, le TEC semblait étIe l'instnllllent le plus indiqué pom 
examiner la compréhension des émotions dans t.Ule perspective globale et développementale. 
De fait, la pIUPaJ.1 des autres mesmes disponibles - dont ceUe 1aJ.·gement utilisée de Denham 
(1986) - examinent la compréhension des émotions des enfants tmiquement sous l'arlgle 
d'tme ou deux de ses composantes et ne sont donc pas nécessairement à propos pom des 
enfarltS de 5 à 7 arlS. 
2.2.2.2 Habiletés langagières 
L'échelle de vocabulaire en images Peabody (EVIP) (DUllll, Tl1erialÙt-Whalen, & DUlill, 
1993) est une adaptation en langue française du Peabody Picfure Vocabulary Tesf-Revised 
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(PPVT-R) de Dunn et DlUlll (1981). Cet instlUment est utilisé pour mesurer le vocabulaire 
réceptif (d'écoute) des enfants, afin de contrôler l'influence de leur niveau de vocabulaire sur 
leur compréhension des émotions (le niveau de vocabulaire étant un facteur possiblement 
confondant, il a été jugé nécessaire de prendre en compte cette valiable ici). L'EVIP peut être 
administré dès l'âge de 2 ans et demi jusqu'à 18 ans. 
L'EVIP comporte deux formes parallèles, soit la fonne A et la forme B. Chaque forme 
compone cinq items d'entraînement, suivis d'une sélie de 170 planches ordonnées dans un 
ordre croissant de complexité. L'enfant ne répond qu'à 25 ou 50 items, lesquels 
correspondent à tille zone d'application détenninée en fonction de l'âge. Chaque planche (ou 
item) comprend quatre dessins en noir et blanc, qui représentent les choix de réponses. 
L'enfant doit choisir parmi ces quatre possibilités celle qui conespond le mieux au mot 
prononcé par l'expérimentateur. L'enfant marque son choix en pointant ou en nomlllant la 
lettre accolée à l'image. Un clitère d'anêt est appliqué. c'est-à-dire que la passation cesse 
lorsque l'enfant connait six échecs dans lill bloc de huit items. Les réponses de l'enfant sont 
consignées sur une feuille de réponses où le choix juste est indiqué. Les scores bmts peuvent 
se transposer en scores 110lmalisés, en équivalences d'âge lexical ou en percentiles (Dul1I1 et 
al., 1993). 
Les qualités psychométriques de l'EVIP sont adéquates: les coefficients de consistance 
interne (alpha de Cronbach) sont de 0,81 pour la fOlme A et de 0,80 pour la fonne B ; la 
fidélité test-l'etest (coefficient r) est de 0,72. Le temps de passation est de huit à 15 lllinutes, 
ce qui est acceptable pour les jeunes enfants (DWUl et aL 1993). 
2.3	 Déroulement 
La collecte de données s'est écheloilllée entre octobre et décembre 2008. Les paTents qui 
ont accepté de participer à l'étude ont reçu séparément leur cahier de questionnaires. Les 
enseignantes ont fait parvenir le cahier de questionnaires par l'enfant. Le premier cahier a été 
adressé, pour la moitié des panicipants, aux mères (N = 43) et pour la seconde moitié, aux 
pères (N = 45). Un délai de deux semaines était accordé au prenùer parent pour compléter le 
cahier de questimmaires. Une enveloppe affranchie leur a été founùe pour retoumel' leur 
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cahier par la poste. La même procédure a été adoptée pour l'envoi et le retom du cahier de 
questiolillaires au second parent. 
En regard de l'évaluation des enfants, l'horaire a été fIxé avec les directions et avec les 
enseignantes des classes de maternelle et de première année des écoles plimaires qui ont 
accepté de collaborer à l'étude. Les évaluations se sont déroulées dans l111 local de rencontre 
ou autre local vacant désigné par la direction des établissements scolaires. pendant les hemes 
de classe. Seule la responsable du projet a adminisu'é les instlUments de mesure. Les enfants 
ont été accueillis individuellement dans le local attitré. Après une péliode de familiarisation 
avec l'enfant, l'expérimentatrice a procédé - en deux temps - à l'évaluation de sa 
compréhension des émotions et à celle de son niveau de vocabulaire. L'ordre de passation des 
illstlUments a été contrebalancé: la moitié des enfants (N = 44) ont d'abord été évalués sur 
leur compréhension des émotions et l'autre moitié (N = 44) sm leurs habiletés langagières. 
Un délai moyen de deux jours a séparé les deux rencontres des en1ànts (délai minimal d'llll 
jom et maximal de neuf jours). 
CHAPITRE III 
RÉSULTATS 
Ce chapitre comprend quatre parties. La première présente les résultats des analyses 
initiales de la collecte de dormées. Les deuxième et troisième parties s'intéressent aux 
variables parentales de socialisation des émotions. La quatlième fait état des analyses mettant 
en lien les composantes parentales de socialisation des émotions et la compréhension des 
émotions des jeunes enfants. 
Mentionnons d'abord que cette étude plivilégie lill devis de recherche cOlTélatiollllel étayé 
par une collecte de données quantitatives. Le plan d'analyses inclut des tests de comparaison 
de moyennes, des analyses conélationllelles et des analyses de régression, effectués afIn 
d'examiner les relations entre les variables à l'étude et ainsi vérifier les hypothèses de cette 
thèse. 
Rappelons que les objectifs de la thèse sont: 1) d'évaluer les liens entre les différentes 
variables parentales (c.-à-d. le modelage, les réactions et l'accompagnement); 2) de 
docmnenter en quoi les mères et les pères se ressemblent et se distinguent au plan de lems 
pratiques de socialisation des émotions et: 3) d'examiner les relations entre les variables de 
socialisation des émotions des mères et des pères et la compréhension des émotions des 
jeunes entànts (matemelle et première année), puis de vérifier si lille ou plusieurs 
composantes parentales penneltent davantage de prédire la compréhension des émotions des 
enfants. À titre exploratoire, nous considérons les effets du sexe de l'enfant dans les analyses. 
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3.1 Analyses préliminaires 
Cette pa11ie présente les analyses préliminaires sur les variables parentales de 
socialisation des émotions et sm la compréhension des émotions des enfants. Nous débutons 
en rappelant les variables représentant les concepts à l'énlde. 
Les mesmes se rapp011aut aux pratiques parentales de socialisation des émotions sont 
recueillies auprès de 88 couples (mères et pères). Trois valiables pennettent 
d'opérationllaliser ces pratiques: le modelage, les réactions et l'accompagnement. Chacune 
de ces composantes se répanit en deux pôles, dont un est considéré plus favorable (pôle 
positif) et un second moins favorable (pôle négatif) pour les enfants. En ce qui a trait à la 
compréhellSion des émotions des enfants, un score global sur neuf a été obtenu. Ce score 
représente la somme des réponses justes des enfants au TEC (pons & Harris, 2000). 
3.1.1 Lieu entre les caractéristiques des parti<'ipants et les variables à l'Hude 
Nous avons effectué quelques analyses préliminaires dans le but de vérifier la pertiuence 
de contrôler certaines vmiables individuelles dans les analyses subséquentes. 
Dans un premier temps, des conélations de Pearson ont servi à mettre en relation les six 
variables parentales (modelage positif et négatif; réactiollS positives et négatives; 
accompaguement positif et négatif) et les caractélistiques suivantes : le uiveau de scolarité 
des parents, lem âge et leur reveuu familial. Nous avons aussi véIifié si les mesures issues 
des questionnaires étaient sensibles à la désirabilité sociale des parents. Ces analyses out été 
meuées séparément pour les mères et les pères. Dans l'ensemble, les résultats iudiqueut très 
peu d'associations entre les caractéIistiques individuelles et les réponses rappo11ées par les 
pareuts. Aucun lien significatif en rappo11 avec l'âge et la scolarité n'a été obtenu. La 
désirabilité sociale et le niveau de reveuu ne sont associés qu'à une et deux mesures 
respectivemeut (pom les mères seulement) et sont donc peu significatives. Eu conséquence, il 
ne sera pas nécessaire de contrôler l'effet de ces variables dans les analyses subséquentes. 
Dans un second temps, nous avons examiné la relation entre les caractéristiques des 
enfants (leur fréquentation antérieure d'un milieu de garde, leur âge et lems habiletés 
langagières) et lem score de compréhensiou des émotiollS. Les réslùtats obtenus mettent en 
évideuce deux associations significatives: 1) entre l'âge des enfants et leur niveau de 
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compréhension des émotions (r = 0,28, P < 0,01) ; et 2) entre leur niveau de vocabulaire 
(score bmt) et leur niveau de compréhension des émotions (r = 0,32, P < 0,01). Compte tenu 
de ces derniers résultats, nous contrôlerons ces variables dans les analyses subséquentes. 
Du reste, les filles et les garçons ne se distinguent pas quant à leur niveau de 
compréhension des émotions (1(86) = 0,23, n.s.). 
3.1.2 Statistiques descriptives 
Les analyses descriptives (moyennes et écarts-types) des variables parentales à l'étude 
sont présentées au tableau 3.1. Celles-ci sont conduites afIn d'avoir lm p011rait synthèse des 
variables parentales à l'étude. 
Tableau 3.1 Statistiques descriptives (moyennes et écarts-types) des variables parentales 
Mères Pères 
Total Filles Garçons Total Filles Garçons 
1. Modelage positif 6.62" 6,49 6,76 6,01 5,95 6.07 
(0:99)b (L05) (0,91) (0,85) (0,88) (0,81 ) 
2. Modelage négatif 3,83 3,81 3,86 3,61 3,54 3,70 
(0,95) (0,98) (0,93) (0,84) (0,77) (0,92) 
3. Réactions positives 5,04 4,95 5,14 4,84 4,79 4,89 
(0,59) (0.58) (0,58) (0,52) (0,60) (0,41 ) 
4. Réactions négatives 2,48 2,43 2,54 2,70 2,63 2,78 
(0,58) (0,55) (0,62) (0,67) (0.67) (0.67) 
5. Accompagnement positif 3,74 3,68 3,81 3,70 3,69 3,71 
(0,42) (0,42) (0,43) (OAO) (0,44) (0.35) 
6. Accompagnement négatif 2,30 2,32 2.28 2,48 2,44 2,53 
(0,37) (0,37) (0,38) (0,34) (0,36) (0,33) 
Note. L'échelle de réponses est de 1 à 9 pour le modelage, de 1 à 7 pour les réactions et de 1 
, 5 l' ab.a palU' accompaguement. = moyenne: = eca11-type. 
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En regard de la compréhension des émotions des enfants. le score moyen sur neuf est de 
5,48 (É-T = 1,48) pour l'échantillon total, de 5,51 (É-T = 1,46) pour les mies (N = 47) et de 
5,44 (É-T = 1,52) pOlU" les garçons (N =41). 
À des fms descliptives, nous avons aussi comparé le taux de succès des enfants des deux 
groupes d'âge (maternelle et première aImée) à c1lacwl des trois stades de la compré1lension 
des émotions (précisons que chacun des stades comprend trois composantes). Les taux de 
réussite des enfants de maternelle s'élèvent à 25 %, 16,7 % et 6,3 % pour les stades un, deux 
et trois respectivement. En comparaison, les taux de réussite des enfants de première aIlllée 
sont de 55 %, 30 % et 15 % pour les stades un, deux et trois respectivement. 
3.2 Analyses des liens entre les variables parentales de socialisation des émotions 
Cette section vise à examiner les liens entre les différentes mesures parentales de 
socialisation des émotions. 
Le tableau 3.2 présente les analyses cOITélatiounelles pOli" les mères et les pères afIn 
d'identifier le degré d'association entre les variables parentales de socialisation des émotions. 
Tableau 3.2 COlTélations de PeaI'son entre les variables paI'entales - Mères et pères 
2 3 4 5 6 
1. Modelage positif 0,17 0,38** -0,14 0,38** -0,17 
2. Modelage négatif 0,14 -0.08 0,37** 0,05 0,32** 
3. Réactions positives 0.47** -0,13 -0.24* 0.50** -0.20 
4. Réactions négatives 0.17 0,52** -0,10 -0,30** 0,65** 
5. Accompagnement positif 0,41 ** -0,06 0,56** -0,06 -0,21 
6. Accompagnement négatif -0,01 0,28** -0,12 0,57** -0,23* 
Note. Mères: en-dessous de la diagonale; pères: au-dessus de la diagonale. 
*p < 0,05: **p < 0,01 (test bilatéral). 
Le tableau 3.2 (mères) permet d'observer que les pôles positifs des mesures des mères 
sont positivement et significativement conélés entre eux. Le modelage positif est 
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positivement et significativement associé aux réactions positives (1' == 0,47, P < 0.01) et à 
l'accompagnement positif (1' == 0,41, P < 0,01). De même, les réactions positives présentent 
une association positive et significative avec l'accompagnement positif (1' == 0.56, P < 0,01). 
En ce qui conceme les pôles négatifs des valiables des mères, ils sont aussi, dans l'ensemble, 
positivement et significativement conélés entre eux. Le modelage négatif est positivement et 
significativement associé aux réactions négatives (1' == 0.52. P < 0.01) et à l'accompagnement 
négatif (1' == 0,28. P < 0,01), tout comme les réactions négatives sont positivement et 
significativement liées à l'accompagnement négatif (1' == 0,57, p < 0,01). Quant aux liens entre 
les pôles positifs et négatifs des mesmes des mères, nous notons que seul le pôle positif de 
l'accompagnement et le pôle négatif de cette variable présente une relation négative et 
significative (1' == -0,23, P < 0,05). 
L'examen du tableau 3.2 (pères) permet aussi de relever un cel1ain nombre d'associations 
significatives. D'abord, en lien avec les pôles positifs des valiables des pères, le modelage 
positif est positivement et significativement cOll"élé aux réactio11S positives (1' ==0,38, P < 
0,01) et à l'accompagnement positif (1' == 0,38, P < 0,01), de même que les réactions positives 
sont positivement et significativement associées à l'accompagnement positif (1' == 0,50, p < 
0,01). En ce qui a trait aux pôles négatifs des variables des pères, le modelage négatif est 
positivement et significativement associé aux réactions négatives (1' == 0,37, P < 0,01) et à 
l'accompagnement négatif (1' == 0,32, P < 0,01) et Ulle relation positive et significative se 
présente également entre les réactio11S négatives et l'accompagnement négatif (1' == 0.65, P < 
0,01). Nous remarquons aussi la présence de deux relatio11S négatives et significatives, soit 
entre les réactions positives et les réactions négatives (1' == -0,24. P < 0,05), de même qu'entre 
l'accompagnement positif et les réactions négatives (1' == -030, p < 0,01). 
3.3 Analyses comparatives des pratiques de socialisation des l'motions des parents 
Celte section présente les analyses destinées à répondre à l'objectif de mieux connaitre en 
quoi les mères et les pères se ressemblent ou se distinguent en regard de leurs pratiques de 
socialisation des émotions. Nous présento11S d'abord les conélatio11S entre les mères et les 
pères pom chacune des vatiables de socialisation des émotions (tableau 3.3). 
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Tableau 3.3 Conélations de Pearson entre les variables de socialisation des émotions des 
mères et celles des pères 
Variables parentales r 
1. Modelage positif 0.11 
2. Modelage négatif 0.15 
3. Réactions positives 0,08 
4. Réactions négatives 0,23* 
5. Accompagnement positif 0,03 
6. Accompagnement négatif 0.08 
*p < O,OS(test bilatéral). 
Le tableau 3.3 révèle une seule association positive et significative, soit entre les réactions 
négatives des mères et celles des pères (r = 0,23, P < 0,05). 
Ensuite, pour évaluer l'effet du sexe du parent et de l'enfant sur les mesures de 
socialisation des émotions, nous avons effectué des analyses de variance 2 (parent) X 2 (sexe 
de l'enfant) avec mesures répétées sur le prenùer facteur. Le tableau 3.4 présente les résultats 
de ces analyses. 
Tableau 3.4 Analyses de valiance 2 (parent) X 2 (sexe de l'enfant) à mesures répétées 
Variables parentales dl IIlTErgrOIllX' dl elTelir F IJ P 
1. Modelage positif 86 21,90 0,20 0,000 
2. Modelage négatif 86 2,93 Il.S. 
3. Réactions positives 1 86 6,30 0,07 0,014 
4. Réactions négatives 86 7,03 0,08 0.010 
5. Accompagnement positif 86 0,46 n.s. 
6. Accompagnement négatif 1 86 12,96 0,13 0,001 
Note. Les effets d'interaction entre les deux facteurs sont tous non significatifs. 
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Les résultats du tableau 3.4 révèlent plusieurs effets principaux selon le sexe du parent. 
D'une part, les mères rappol1ent davantage de modelage positif (F (1,86) = 21.90, p < 0,001) 
et de réactions positives (F (1,86) = 6,30, P < 0,05) que les pères (voir le tableau 3.1 pour les 
moyennes). D'autre pal1, les mères rapportent moins de réactions négatives (F (1.86) = 7,03, 
P < 0,01) et d'accompagnement négatif (F (1,86) = 12,96, P < 0,001) que les pères. Par 
aillems, aucune différence significative n'a été détectée selon le sexe du parent en ce qui a 
trait au modelage négatif (F (1,86) = 2,93, n.s.) et à l'accompagnement positif (F (1.86) = 
0.46, ILS.). Notons de plus que, nonobstant ces différences. le score du pôle positif de 
chactille des composantes parentales est supériem au score du pôle négatif et ce, tant pom les 
mères que pour les pères (c.-à-d. le modelage positif comparativement au modelage négatif, 
les réactions positives comparativement aux réactions négatives et l'accompagnement positif 
comparativement à l'accompagnement négatif) (toutes les différences de moyennes se sont 
avérées significatives au seuil de p < 0,001). 
Enfin. les résultats n'ont révélé, dans aucun cas, d'effet d'interaction significatif entre les 
deux factems (sexe du parent et sexe de l'enfant). 
3.4 Analyses des contributions parentales à la compréhension des élllotions des enfants 
Cette section, composée de deux volets, présente les analyses faites en vue de vérifier les 
effets prédictifs des différentes variables parentales de socialisation des émotions sm la 
comprélJ.ension des émotions des jelilles enfants. Mentionnons à nouveau qu'en regard de la 
comprélJ.ension des émotions des enfants, llll score global sur neuf a été obtenu. Ce dentier 
reflète la somme des réponses justes des enfants à chacune des composantes du TEC (Pons & 
Harris, 2000). 
Dans un premier temps, nous déclivons les cOlTélatiollS entre les variables parentales et la 
comprélJ.ension des émotions des enfants selon le sexe de l'enfant. Dans un second temps, 
nous décIivons les analyses pel1nettanl de vérifier les effets prédictifs des différentes 
valiables parentales sur la comprélJ.ension des émotiollS des enfants. 
Rappelons d'abord que les analyses préliminaires (voir la section 3.1.1) ont 1ll1S en 
évidence tille relation positive et significative, d'une pan. entre l'âge des enfants et leur 
niveau de compréhension des émotions et, d'autre part, entre leur niveau de vocabulaire et 
42 
leur lùveau de compréllension des émotions (r = 0.28, P < 0,01 et r = 0,32, P < 0.01 
respectivement). En conséquence, ces deux valiables sont contrôlées dans les analyses qui 
suivent. 
3.4.1	 Corrélations entre les variables parentales de socialisation des émotions et la 
compréhension des émotions des enfants 
Dans le but de mieux connaitl"e les liens entre les valiables parentales de socialisation des 
émotions et la compréllension des émotions des jeunes enfants (matemelle et première 
année), nous procédons d'abord à des analyses conélationnelles. Celles-ci pennettent de 
vérifier les associations entre les différentes variables parentales et la compréhension des 
émotions des E::nfallts. 
Les résultats des analyses conélationnelles enlœ les variables pal'entales et la 
compréllension des émotions des enfallts, tout en tenant en compte du sexe de l'enfant, sont 
présentés au tableau 3.5 pour les mères et au tableau 3.6 pom les pères. 
Tableau 3.5	 Corrélations partielles entre les val'Ïables maternelles et la compréhension des 
émotions des enfants (en contrôlallt pom leur âge et lem niveau de 
vocabulaire) - selon le sexe de l'enfallt 
Compréllension des émotions 
Valiables maternelles	 Filles Gal'çons 
1. Modelage positif	 0,08 0,10 
2. Modelage négatif	 -0.21 0,17 
3. Réactions positives	 0,05 -0,03 
4. Réactions négatives	 
-0.31 * 0,19 
S. Accompagnement positif	 0.03 -0,22 
6. Accompagnement négatif	 -0,29* 0,39* 
*p < O.OS (test bilatéral). 
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Tableau 3.6 COITélations pa11ielles entre les variables patemelles et la compréhension des 
émotions des enfants (en contrôlant pom leur âge et lem niveau de 
vocabulaire) - selon le sexe de l'enfant 
Compréhension des émotions 
Variables patemelles	 Filles Garçons 
1. Modelage positif	 0,26 -0,09 
2. Modelage négatif	 -0,05 0,07 
3. Réactions positives	 0,39** 0,12 
4. Réactions négatives	 -0,10 -0,11 
5. Accompagnement positif	 0,32* 0,13 
6. Accompagnement négatif	 0,05 0,16 
*p < 0,05 ; **p < 0,01 (test bilatéral). 
En premier lieu, pom la dyade mère - fille, les réslùtats exposés au tableau 3.5 mettent en 
évidence deux relations négatives et significatives: 1) entre les réactions négatives des mères 
et la compréllension des émotions des filles (1' = -0,31, P < 0,05) ; et 2) entre 
l'accompagnement négatif des mères et la compréllension des émotions des filles (1' = -0,29, 
P < 0,05). De plus, tille association positive et significative ressort entre l'accompagnement 
négatif des mères et la compréllension des émotions des garçons (1' = 0,39, P < 0,05). 
En second lieu, en ce qui a trait aux pères, les résultats rapp0l1és au tableau 3.6 révèlent 
deux relations positives et significatives: 1) entre les réactions positives des pères et la 
compréllension des émotions des filles (r = 0,39. p < 0.01) : et 2) entre l'accompagnement 
positif des pères et la compréhension des émotions des filles (1' = 0,32, P < 0.05). Aucune 
association n'est présente entre les variables de socialisation des émotions des pères et la 
compréllension des émotions des garçons. 
3.4.2	 Effets prédictifs des variables parentales de socialisation des émotions sur la 
comprtihension des émotions des enfants 
L'objectif ici est de documenter les effets prédictifs des différentes vmiables parentales de 
socialisation des émotions sur la compréhension des émotions des filles et des garçons. Afin 
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de fOlunir des indications à cet égard, nous effectuons des analyses de régressions multiples 
hiérarchiques. 
Étant donné les cOlTélations positives et significatives admises précédemment entre 1) 
l'âge des enfants et lem compréhension des émotions, puis 2) leur niveau de vocabulaire et 
lem compréhension des émotions (voir la section 3.1.1), ces deux variables sont entrées à la 
première étape des modèles de régressions afin d'en contrôler les effets. Les variables 
parentales y sont entrées à la deuxième étape. Précisons que seules les variables parentales 
ayant précédemment révélé des associations significatives avec la compréhension des 
émotions des enfants sont incluses dans les modèles qui suivent. Ainsi, un premier modèle 
implique les deux variables significatives des mères et la compréhension des émotions des 
filles; un second modèle se penche sm la variable significative des mères et la 
compréhension des émotions des garçons: enfin, un troisième modèle porte sur les deux 
vmiables significatives des pères et la compréhension des émotions des filles. Aucun modèle 
de régression n'est fOllllé quant à la dyade père - garçon car aucune association significative 
n'a émergé entre les vatiables des pères et la compréhension des émotions des garçons. 
Le premier modèle de régression renvoie donc à la dyade mère - fille. Les résultats 
suggèrent qu'à la première étape, la contribution de l'âge des filles et de lem niveau de 
vocabulaire est significative (R 2 = 0,18, F(2,44) = 4,94, P < 0,05). Le coefficient de 
détermination montre que le modèle explique 18 % de la variance dans la compréhension des 
émotions des mIes. Ajoutons qu'il s'agit de la contribution COlmnune de l'âge des filles et de 
lem niveau de vocabulaire. De làit, le coefficient de régression standardisé de chacune des 
vat"Ïables indique une tendance significative CP = 0,27. P < 0.07 dans les deux cas). Les 
résultats de la seconde étape de la régression, où les composantes des mères sont intégrées, 
révèlent que leur contIibution n'est pas significative dans la prédiction de la vaJiable 
dépendaJ1te (M2 = 0,10, ~(2,42) = 2,84, ILS.). En eXaJninant le coefficient de régression 
standat'disé des réactions négatives et celui de l'accompagnement négatif, nous remarquons 
qu'ils ne sont pas significatifs (P = -0,20, n.s. et P= -0,17, n.s. respectivement). Puisque ces 
deux variables ont préalablement présenté des conélations bivaliées négatives et 
significatives avec la compréhension des émotions des filles, les résultats de cene étape-ci 
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suggèrent que les deux variables n'ont pas de contribution unique sm la variable dépendante 
mais plutôt une contribution conjointe. 
En vue d'appuyer la contribution conjointe des deux variables matemelles à la 
compréhension des émotions des filles, nous avons pomsuivi une autre analyse de régression 
dans laquelle nous avons combiné en une seule variable les réactions négatives des mères et 
leur accompagnement négatif (moyenne des scores:: des deux v31iables). Ce faisant, à la 
seconde étape de la régression (aucun changement ne survient quant à la première étape). les 
résultats sont significatifs (M2 = 0,10, M(l,43) = 5.79, P < 0,05). Le pomcentage de 
variance expliquée par la nouvelle variable indépendante est de 10 %. Le coefficient de 
régression standardisé indique que la valiable combinant les réactions négatives et 
l'accompagnement négatif des mères prédit négativement et significativement la 
comprélIensioli des émotions des filles (~ = -0,32, P < 0,05). En considérant les variables des 
deux blocs, 28 % de la variance de la comprélIelision des émotions des filles est expliquée (R2 
= 0,28, F(3,43) = 5.58,p < 0,01). 
Le deuxième modèle de régression concerne la dyade mère - garçon. Les résultats 
suggèrent qu'à la première étape, l'âge des garçons et leur niveau de vocabulaire ne sont pas 
significatifs (R2 = 0,09, F(2,38) = 1,95, ILS.). Ceci signifie que lesdites valiables ne 
cOlltribuent pas à expliquer une part significative de la compréheusion des émotions des 
garçons (~ = 0,08, n.s. et ~ = 0,26, n.s. respectivement). Les résultats issus de la seconde 
étape de la régression, où l'accompagnement négatif des mères est intégré, sont significatifs 
(M2 = 0,14, 6F(L37) = 6,69, P < 0,05). Le coeftlcient de détennination montre que la 
variable illdépendallte explique 14 % de la variance dans la compréhension des émotions des 
garçons. Le coeftlcient de régression standardisé indique que l'accompagnement négatif des 
mères prédit positivement et significativement la compréhension des émotions des garçons W 
= 0,39,p < 0,05). 
Le troisième modèle de régression se rappol1e à la dyade père - fille. Les résultats de la 
première étape sont idelltiques à ceux rappol1és dans le cas de la dyade mère - fille. C'est 
dire que l'âge des filles, conjugué à leur niveau de vocabulaire, pennettent d'expliquer 18 % 
de la variance dans leur compréhension des émotions (R2 = 0,18, F(2,44) = 4,94. P < 0,05). 
Les résultats de la seconde étape de la régression, où les composantes des pères sont 
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intégrées. sont significatifs (~2 = 0.13, M(2A2) = 4,13, P < 0,05). Or. le coefficient de 
régression staudardisé des réactions positives et celui de l'accompagnement positif des pères 
ne sont pas significatifs (~ = 0,31, Il.S. et ~ = 0, Il, Il.S. respectivement). SeloIl le même 
rationnel que dans le cas de la dyade mère - fille, étaIlt donné que ces deux variables ont 
préalablement présenté des conélations bivaIiées significatives avec la compréhension des 
émotions des filles, les résultats issus de celte étape-ci suggèrent que les deux variables ont 
lll1e contlibution cOIljointe sm la vaIiable dépendante. 
Dans le but d'apprécier la cOIltribution cOIljointe des réactions positives des pères et de 
leur accompagnement positif à la compréhension des émotions des filles, IlOUS avons 
poursuivi tille autre analyse de régression dans laquelle nous avons combiné ces deux 
variables en Wle seule variable indépendante (moyenne des scores z des deux variables). Les 
résultats de la secoIlde étape de la régression (aucun cbangemeIlt ne sUl"Vieut quant à la 
première étape) SOIlt significatifs (~2 = 0,13, M(L43) = 8,22. P < 0,01). Le pourceIltage de 
variance expliquée par la variable indépeIldaIlte est de 13 %. Le coefficient de régressioIl 
staIldaI'disé indique que la vaIiable combinant les réactions positives et l'accompagnement 
positif des pères prédit positivement et significativement la compréhension des émotions des 
filles (~= 0,38,p < 0.01). En considérant les variables des deux blocs, 31 % de la variance de 
la compréhensioIl des émotioIls des filles est expliquée (R2 = 0,31, F(3,43) = 6,58,p < 0,01). 
CHAPITRE IV 
DISCUSSION 
La présente étude se veut une contIibution à l'avancement des cOlUlaissances sm les 
pratiques de socialisation des émotions par les parents et sur lems contlibutions à la 
compréhension des émotions des jewIes enfants. 
L'objectif principal de la thèse consiste à examiner et à comparer les pratiques de 
socialisation des émotions des mères et des pères et d'en évaluer les effets sur la 
compréhension des émotions des jeunes enfants. À cet égard, nous avons retenu tTois 
composantes parentales qui sont associées à la socialisation des émotions, soit le modelage, 
les réactions et l'accompagnement, ainsi qU'wIe mesme de développement global de la 
compréhension des émotions des enfants. 
Ce chapitre se compose de trois pmties. La première partie met l'accent sur les principaux 
résultats en lien avec les objectifs pomsuivis. La seconde pattie du chapitre expose les 
principales limites de l'étude et propose des avenues de recherches futmes. Enfin, la 
troisième et dernière pmtîe présente la conclusion générale de la présente thèse. 
4.1 Principaux résultats en lien avec. les objectifs poursuivis 
Cette section analyse les principaux résultats se rappOitant aux pratiques parentales de 
socialisation des émotions et à leurs contributions à la compréhension des émotions des 
jeunes enfant.s. Nous discut.ons des résult.ats obt.enus en lien avec les hypothèses proposées et 
les objectifs poursuivis. Ces dentiers nous pennettent d'engager le présent volet de discussion 
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selon n'ois grands thèmes: 1) les relations entre les différentes composantes parentales de 
socialisation des émotions: 2) les similatités et les différences entre les mères et les pères au 
plan de leurs pratiques de socialisation des émotions; et 3) les associations et les effets 
prédictifs des variables parentales de socialisation des émotions sur la comprél1ension des 
émotions des enfants de maternelle et de première année. Les résultats en lien avec les effets 
du sexe de l'enfant sont aussi discutés, lorsqu'indiqué. Parallèlement. nous nous appliquons à 
mettre en contexte les résultats obtenus et à les expliquer à la huilière des données 
scientifiques existantes. 
4.1.1	 Interrelations entre les mesures de pratiques parentales de socialisation des 
émotions 
Dans le but de documenter comment sont associées les différentes dimensions de la 
socialisation des émotions les unes avec les autres, nous avons examiné les liens entre les 
mesures recueillies auprès des parents. L'intérêt de pol1er attention à cette question repose 
sur la conception de la socialisation des émotions en tant que cadre général où s'intègrent les 
n'ois dimensions que sont le modelage parental (l'expression des émotions des parents), les 
réactions des parents face à l'expression des émotions de leur enfant et l'accompagnement 
pat· les parents de leur enfant dans l'univers des émotions. À ce jour, peu d'études ont porté 
leur attention simultanément sur ces trois tàcteurs. En outre, très peu d'énldes ont investigué 
les intelTelations entre les mesures de socialisation des émotions chez les pères. 
Notre premier élément de discussion concerne donc les liens entre les mesures parentales 
de socialisation des émotions. Les deux premières hypothèses stipulaient que les pôles 
positifs des mesures parentales seraient positivement et significativement conélés entre eux 
et que les pôles négatifs des mesures parentales seraient positivement et significativement 
colTélés enn'e eux. Les résultats obtenus auprès des mères et des pères confirment ces 
hypothèses. Selon les balises proposées par Cohen (1988), la force des relations (la taille de 
l'effet) oscille - à une exception près - entre moyenne (0,30) et gr'allde (0.50 ou plus). 
Ces résultats en lien avec les pratiques parentales suggèrent que les mères et les pères font 
preuve de cohérence en ce qui conceme les différentes façons de socialiser les émotions de 
leur entàm : l'expression des émotions des parents est associée à leurs réactions face aux 
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émotions exprimées par leur enfant, de même qu'au type d'accompagnement qu'ils 
privilégient. 
Des résultats de narure similaire ont été rappol1és notamment par Wong, McElwain et 
Halberstadt (2009). Ces derniers ollt dégagé des relations entre l'expression des émotions 
positives des mères et des pères et leurs réactions positives face aux émotions exprimées par 
leur enfant âgé de 5 ans à 6 ans et demi. En revanche, du côté des relations entre les pôles 
négatifs de ces mesures, l'association a émergé COIllllle marginalement significative et ce, 
pour les mères seulement. De son côté, l'équipe de Hakim-Larson (2006) a révélé dans son 
érude - menée auprès de mères essentiellement - des associations positives entre le modelage 
positif et l'accompagnement positif, entre le modelage négatif et les réactions négatives et 
entre les réactions négatives et l'accompagnement négatif. 
La troisième hypothèse - stipulant que les pôles positifs des mesures parentales seraient 
négativement et significativement conélés aux pôles négatifs des mesmes parentales - est 
partiellement confirmée. Dans le cas des mères, tille relation négative et significative est 
obtenue entre le pôle positif de l'accompagnement et le pôle négatif de certe variable: la 
force de l'association est cependant modeste, soit inférieure à 0,30 (Cohen, 1988). Cela 
suggère que plus les mères favorisent un guidage positif, moins elles sont enclines à se 
désintéresser et à désapprouver les émotions de leur enfant. En regard des pères, nous notons 
deux relatiollS clans cette direction, entre les réactions positives et négatives (la taille de 
l'effet est modeste) et elltre l'accompagnement positif et les réactions négatives (la taille de 
l'effet est modérée). Ainsi. plus les pères ont des réactions qui tendent à encomager 
l'expression des émotions de leur enfant. à le réconforter et à encourager leur expression des 
émotions (réactions positives), moins ils semblent avoir des réactions orientées vers la 
punition et la minimisation des émotions exprimées par leur enfant (réactions négatives). De 
même, plus les pères privilégient un accompagnement positif et soutenant de lem enfant dans 
l'univers des émotions, moins ils sont pül1és à adopter des réactions négatives face à 
l'expression des émotions de leur enfant. 
Ces résultats sur les relations entre les pôles positifs et négatifs des mesures parentales 
nous conduisent à aborder cel1aines particularités en lien avec le sexe du parent dans la 
socialisation des émotions. Par exemple, dans le cas de l'accompagnement des mères, nos 
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résultats s'agencent bien à ceux de l'équipe de Hakim-Larson (2006) qui a également obtenu 
une association négative entre les pôles positif et négatif de cette dimension. De plus, les 
résultats que nous avons présentés en lien avec les pères (c.-à-d. une association négative 
entre les réactions positives et négatives) cOIToborent ceux obtenus précédemment par 
Eisenberg et ses collaborateurs (1998). Plus récemment, l'équipe de Wong (2009) a réaffirmé 
ces résultats et a, comme nous, observé une relation négative entre l'accompagnement positif 
et les réactions négatives des pères (bien que dans lem cas, ils ont aussi relevé ce résultat 
auprès des mères). 
En somme, le fait que les différentes mesures parentales de socialisation des émotions 
(tant positives que négatives) soient associées entre elles laissent supposer que les parents 
font montre d'mIe certaine cohérence sm le plan de leurs pratiques. En revanche, nous 
constatons que les connexions qui lient les pôles positifs des pratiques parentales aux pôles 
négatifs sont moins prononcées. Ces résultats appellent à considérer la possibilité que les 
dimensions positives et négatives des pratiques parentales de socialisation des émotions ne se 
représentent pas forcément sur un contimllun ; ces dimensions pOtUTaient plutôt, dans une 
celtaine mesme, représenter des factems indépendants. Cette explication est supportée par les 
résultats de cel1aines éntdes, qui, à l'instar de la nôtre, n'ont pas obtenu d'associations 
négatives et significatives entre les dimensions positives et négatives des mesures parelltales. 
De fait. Gamer et Power (1996), tout comme Wong et ses collaborateurs (2009), n'ont pas 
révélé de lien significatif entre le modelage positif et le modelage négatif. De façon similaire, 
en regard des réactions des parents face aux émotions exprimées par lem enfant, plusiems 
études révèlent des associations positives entre les sous-composantes d'un même type de 
réactions (positives ou négatives), alors que les relations négatives entre les pôles opposés 
sont rares (Eisenberg & Fabes, 1994: Fabes et al., 2002) ou absentes (McElwain. 
Halberstadt. & Volling, 2007). 
4.1.2	 Différfllces ft similitudfs entre les pratiques de socialisation des émotions des 
mères et des pères 
Un cel1ain nombre de résultats méritent d'être soulignés en ce qui a trait aux pratiques de 
socialisation des émotions des mères et des pères. D'abord, nous remarquons que les deux 
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parents tendent à pIivilégier tille expression positive des émotions, des réactions positives 
face aux émotions exprimées par leur enfant et un accompagnement positif plutôt qu'une 
approche plus négative. Pour toutes les mesures recueillies, le score des pôles positifs se 
démarque significativement du score des pôles négatifs. 
Cette tendance en faveur d 'tille plus grande inclinaison vers des pratiques positives de 
socialisation des émotions qu'envers des pratiques négatives a été relevée dans plusiems 
études menées auprès de mères (Eisenberg & Fabes, 1994 ; Garner & Power. 1996 : 
Haviglmrst, Wilson, Hm'Iey, & PIior, 2009 ; Jones et al., 1998 : Lagacé-Séguin & Coplan, 
2005 ; Valiente et al., 2006). En ce qui a trait aux pères, d'après les quelques études 
disponibles, les résultats s'Ilannonisent aux nôtres, à savoir que les pères semblent privilégier 
davantage des pratiques plus positives que négatives en regard des différentes di.mensions de 
la socialisation des émotions (Cassidy et al., 1992 : Denham & Kochanoff. 2002 ; Halberstadt 
et aL 1995 ; Wong et al., 2009). Sans nier l'irnpol1.ance de ces résultats, il est indiqué de les 
nuancer au vu de la composition des échantillons (les parents sont généralement issus de la 
classe moyenne ou élevée) et de l'approche méthodologique privilégiée (il s'agit souvent de 
mesures auto-rappol1ées par les parents). 
Nous avons également pmu'suivi des analyses conélationnelles afin de vérifier les 
associations entre les pai.res de variables de socialisation des émotions des mères et des pères 
(p. ex. le modelage positif des mères en lien avec le modelage positif des pères). Nous avons 
obtenu tille relation positive et significative entre les réactions négatives des mères et celles 
des pères. Ce résultat laisse entendre que plus l'un des parents tend à adopter des réactions 
négatives face à l'expression des émotions de leur enfant, plus l'autre parent tend aussi dans 
cette direction (la taille de l'effet est modeste). Mis à pmi ce résultat singulier, il semble que 
les scores des pratiques des mères et ceux des pères soient relativement indépendants les tillS 
des autres. 
Par ailleurs, nous avons effectué des tests de comparaison de moyennes pour détenlliner 
l'effet du sexe du paTent sur les pratiques parentales de socialisation des émotions. Cette 
démarche analytique complète la précédente en nous permettant de vélifier la présence d'une 
différence significative entre les scores moyens des deux parents pour chacune des 
dimensions de la socialisation des émotions. Les résultats qui s'en dégagent suggèrent qu'à 
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ce11ains égards. les mères et les pères se ressemblent. alors qu'à d'autres. ils se distinguent. 
Plus précisément, les mères et les pères s'apparentent en matière de modelage négatif; c'est 
dire qu'ils évaluent similairement la fréquence à laquelle ils expriment des émotions 
négatives. De façon analogue, les deux parents évaluent à la même hauteur lem 
accompagnement positif. En ce qui concerne le modelage positif, la fréquence à laquelle les 
mères rapp0l1ent exprimer des émotions positives est supérieure à celle rapp0l1ée par les 
pères (la taille de l'effet est grande). Du même ordre, les mères semblent adopter à plus 
grande échelle des réactions positives face à l'expression des émotions de leur enfant (la taille 
de l'effet est modérée). En revanche, les pères disent recowir plus fréquemment que les mères 
à des réactions négatives face à l'expression des émotions de leur enfant (la taille de l'effet est 
modérée). Finalement, les pères semblent plus enclins à recourir à l'accompagnement négatif 
que ne le sont les mères (la taille de l'effet est modérée). 
Soulignons que, dans l'ensemble, nos résultats sont intéressants du fait qu'ils nous 
pennettent de mieux docwnenter les pratiques préconisées par les mères et les pères quant à 
leur façon de socialiser les émotions de lem enfant. Ceci constitue en soi un appOlt 
considérable de la présente étude. Dans les paragraphes qui suivent, nous nous employons à 
mettre nos résultats en contexte afin d'en faire ressonir les implications. 
En ce qui a trait à la dimension du modelage positif, nos résultats sont similaires à ceux 
obtenus, entre autres, par Cassidy et ses collaboratems (1992), Gamer, Robertson et Snùth 
(1997) ainsi que Wong et ses collaborateurs (2009). Ces derniers ont, tout comme nous, 
constaté que les mères disent explimer davantage d'émotions positives que les pères. Pris 
dans une perspective plus large, ces résultats concordent avec la reconnaissance d'une 
expressivité émotionnelle plus grande de la pail de la gent féminine (Brady & Hall, 2000). Ce 
résultat semble valider certaines hypoÙlèses issues de différents comants théOliques (voir 
Maccoby, 2007). Par exemple, le modèle évolutionniste stipule que les émotions ont une 
valem de survie et une fonction adaptative du fait qu'elles servent à communiquer de 
l'infonufltion et à entrer en interaction avec autmi ; dans ce contexte, l'expression plus 
positive des femmes pourrait être associée à leur rôle traditionnel de pomvoyem de soins et 
serait pal1iculièrement utile pOlU" créer un lien affectif avec leur enfant et cOlllllluniquer avec 
lui. 
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Maintenant en lien avec les réactions des parents face à l'expression des émotions de leur 
enfant, nos résultats confmnent ceux obtenus par l'équipe de McElwain (2007) et celle de 
Wong (2009). Là aussi, les mères ont rapporté plus de réactions positives et moins de 
réactions négatives que les pères. Enfm, au plan de l'accompagnement positif, nos résultats 
corroborent ceux de GambIe, Ramakumar et Diaz (2007). Contrairement à nous, ils n'ont 
cependant pas signalé de différences entre les mères et les pères quant au guidage négatif. 
Nos résultats se prêtent à être examinés à la lumière d'un angle culturel, qui sous-tend 
certaines images maternelles et patemelles. D'une part, nos résultats renforcent partiellement 
des distinctions déjà admises en faveur d'tme figure matemelle plus expressive et plus 
réconfortante, et celle d'rul père moins expressif ou moins réconfOltant (Brady, 2000). 
D'auh'e part, et tout aussi important, en découvrant également des similarités entre les mères 
et les pères, nos résultats apportent des nuances en dépassant tme projection fractionnée 
opposant les rôles des mères et des pères. Rappelons que les parents de notre étude ne se 
distinguent pas quant à leur expression d'émotions négatives ni en matière de guidage positif. 
Si l'influence enh'e les parents et leur enfant est bidirectionnelle (Eisenberg, 1998 ; Maccoby, 
2007) et que les deux parents interagissent avec le même enfant, alors il est possible 
ct' émettre l 'hypothèse que certaines caractéristiques ou certains comportements émotionuels 
de l'enfant suscitent des réponses émotionuelles similaires chez leur mère et chez leur père. 
Nos résultats nous invitent de plus à considérer les inrplications potentielles de cer1aines 
variables contextuelles que nous n'avons pas pris en compte dans le cas présent mais qui sont 
néanmoins susceptibles d'avoir influencé nos résultats. À cet égard, nous avançons l'effet 
possible de certains facteurs associés à la coparentalité. Par exemple, certains ont démonh'é 
que, pour les mères, une plus grande satisfaction conjugale est associée à une plus grande 
expressivité émotionnelle positive (Halberstadt et al., 1995 ; Nixon & Watson, 2001) alors 
que, pour les pères, une moins grande satisfaction conjugale est associée à une plus grande 
expressivité émotionnelle négative (Halberstadt et al., 1995). 
Du reste, il y a lieu de se demander si certaines caractéristiques de l'enfant permettent de 
rendre compte des pratiques de socialisation des émotions des mères et des pères. À ce 
propos, dans le cadre de la présente étude, nous nous sommes penchés sur l'influence du sexe 
de l'enfant à savoir si les mères et les pères adoptent des pratiques de socialisation des 
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émotions différentes selon que leur enfant est une fille ou un garçon. Nos réslÙtats suggèrent 
que tel n'est pas le cas, c'est-à-dire que les pratiques des parents sont les mêmes, 
indépendamment du sexe de lem enfant et indépendamment des dyades impliquées (mère ­
fille et père - garçon). 
Nos résultats conoborent ceux de certaines recherches qui soutiennent que les pratiques 
parentales de socialisation des émotions ne diffèrent pas selon le sexe de l'enfant. C'est le cas 
notamment des études de Cunningham, Kliewer et Gamer (2009) et de Jones et ses 
collaboratems (1998), menées auprès de mères seulement. En revanclle, nos résultats vont à 
l'encontre d'un autre pan de la littérahlre, qui tend plutôt à démontrer qu'il existe des 
différences dans les pratiques parentales de socialisation des émotions selon le sexe de 
l'enfant (Cassano et al., 2007 ; Gamer et al.. 1997). Par exemple, Gamer et ses collaboratems 
(1997) obtiennent des réslÙtats qui suggèrent que les mères tendent à être plus expressives 
avec leur fille qu'avec leur garçon. D'autres autems suggèrent que les mères sont d'ailleurs 
susceptibles d'encourager l'expression des émotions chez leur fille en étant elles-mêmes plus 
expressives en leur présence (Brady & Hall, 2000). 
D'autres études ont approfondi de façon singulière les conversations entre les parents 
(SUltout les mères) et leur enfant pour mesurer la dimension de l'accompagnement. Alors que 
certains ont rappolié que les mères émettaient un plus grand nombre d'énoncés à contenu 
émotionnel lorsqu'elles s'adressaient à lem fille qu'à lem garçon (Adams et al., 1995 ; 
Fivush, 1989; Fivush, Brotman, Buckner, & Goodman, 2000 : Kuebli & Fivush, 1992), 
d'autres n'ont pas obtenu de telles différences (Denham et aL. 1992; Dunn, Brown. & 
Beardsall, 1991). Plusieurs raisons peuvent être invoquées pour expliquer ces écal1s, entre 
autres, la taille de l'échantillon. les différentes méthodes utilisées pour évoquer des contenus 
émotionnels (p. ex. raconter une histoire à pmtir d'un livre imagé sans texte ou pm'ler d'un 
événement personnel passé) ou encore la spécificité des émotions impliquées dans les 
conversations (p. ex. positives versus négatives). 
En somme, nous avons souligné initialement que, jusqu'à ce jom. les résultats des 
recherclles qui engagent le sexe de l'enfant comme variable demement contradictoires et peu 
consistants. Néanmoins, c'est en poursuivant l'étude de son influence que nous devenons 
plus à même de mettre au jour les conditions sous lesquelles les différences selon le sexe 
55 
apparaissent. C'est à ce titre que la présente thèse est enrichissante. Nos résultats suggèrent 
que, dans nn contexte circonscrit par la prise en compte de trois dimensiollS de la 
socialisation des émotiollS, auprès de mères et de pères d'enfants en début de fréquentation 
scolaire, les pratiques parentales ne diffèrent pas selon le sexe de l'enfant. Le prochain volet 
nous permettra de poursuivre cette discussion en examinant dans quelle mesme les effets des 
pratiques parentales des mères et des pères sm la compréhension des émotions des enfants 
varient selon le sexe de l'enfant. 
4.1.3 Contributions parentales à la compréhension des émotions des enfants 
Cette partie traite des associations et des effets prédictifs des variables parentales de 
socialisation des émotions sm la compréhension des émotions des jeunes enfants. 
Au préalable, lm ensemble de variables individuelles out fait l'objet d'tille vérification, 
ceci afin d'établir leur association avec la compréhension des émotions des enfants. Cette 
identification a été poursuivie dans le but d'écarter, s'il y a lieu, les effets concunents de ces 
variables sur nos résultats. Daus le cas présent, parmi les caractéristiques des enfants 
examinées (c.-à-d. leur fréquentation antélleure d'un milieu de garde, leur àge et leur niveau 
de vocabulaire), deux ont présenté un lien positif et significatif avec leur compréhension des 
émotions. Il s'agit de leur âge (la taille de l'effet est modeste) et de leur niveau de vocabulaire 
(la taille de l'effet est modérée). Par conséquent, ces v311ables ont été contrôlées dans les 
analyses subséquentes. 
Par ailleurs, ajoutons qu'à des fins descliptives, nous avons comparé pour les deux 
niveaux d'âge la propol1ion d'enfants ayant atteint chacun des trois stades de la 
compréhension des émotions (chacun des stades comprend trois des neuf composantes). Nous 
remarquons que 25 % des enfants de matemelle réussissent le premier stade, 17 % le 
deuxième et 6 % le troisième. Ces taux sont respectivement de 55 %, 30 % et 15 % pour les 
enfants de première année. Ces résultats respectent la logique développementale de la 
compréhension des émotions, à savoir que son acquisition s'opère de façon progressive et 
tend à s'accroître avec l'âge des enfants (Pons, Dondin et al., 2004 ; Pons. Hanis et al., 
2004 : Pons et al., 2000). L'association positive entre les habiletés langagières et le niveau de 
compréhension des émotions des jeunes enfants est également cohérente avec les réslùtats de 
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recherches précédentes (Broth, 2004; Colwell & HaIt, 2006 ; Decourcey, 2005 : Penon, 
2006). Les résultats rapportés dans notre étude soutiennent la pertinence d'inclure une mesure 
qui évalue les habiletés langagières des enfants en vue d'en considérer les effets sur leur 
niveau acnlel de compréhension des émotions. 
À présent, nous nous penchons à proprement dit sur les contributions parentales à la 
compréhension des émotions des jeunes enfants. Dans 1111 premier temps, nous avons examiné 
les relations entre les variables parentales et la compréhension des émotions des enfants (en 
contrôlant pour l'âge des enfants et leur niveau de vocabulaire et en tenant compte du sexe de 
l'enfant). Les cOITélations effecmées entre les composantes des mères et des pères et la 
compréhension des émotions des enfants confirment pmtiellement 1'hypothèse initiale 
stipulant qu'il y aurait une association positive et significative entre les pôles positifs des 
variables parentales et le niveau de compréhension des émotions des enfants et une 
association négative et significative entre les pôles négatifs des variables parentales et le 
niveau de compréhension des émotions des enfants. 
De façon plus précise, en lien avec la dyade mère - fille, nous observons une relation 
négative et significative entre les réactions négatives des mères et la compréhension des 
émotions des filles (la taille de l'effet est modérée). Une seconde association négative et 
significative émerge en lien avec l'accompagnement négatif des mères et la compréhension 
des émotions des filles (la taille de l'effet est modeste). En regard de la dyade mère - garçon, 
l'accompagnement négatif des mères est positivement et significativement associé à la 
compréhension des émotions des garçons, une relation dont la direction ne va pas dans le 
sens attendu (la taille de l'effet est modérée). En ce qui conceme la dyade père - fille, les 
réactions positives des pères et leur accompagnement positif sont positivement et 
significativement associés à la compréhension des émotions des filles (dans les deux cas, la 
taille de l'effet est modérée). En revanche, aucun lien n'est observé entre les pratiques de 
socialisation des émotions des pères et la compréhension des émotions des garçons. 
Dans un second temps, nous avons examiné les effets prédictifs des variables parentales 
sur la compréhension des émotiol1'; des enfants en testant des modèles de régressions 
multiples hiérarchiques. À la première étape des analyses de régression, nous avons entré 
l'âge des enfants et leur niveau de vocabulaire afin d'en écroter les effets sur leur niveau de 
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compréhension des émotions. li appert que l'âge des filles, conjugné à leur I11veau de 
vocabulaire. pel1nenent d'expliquer 18 % de la variance dans leur compréhension des 
émotions (la taille de l'effet est modérée) (Cohen, 1988). Ces variables ne contribuent 
toutefois pas à expliquer une part significative de la compréhension des émotions des 
garçons. 
Lors de la seconde étape de chacune des régressions, nous avons intégré les composantes 
parentales ayant précédemment révélé des associations bivariées signiflcatives avec la 
compréhension des émotions des enfants. Dans le cas des dyades mère - fille et père - fille, 
nous avons combiné les deux vmiables prédictives puisqu'elles contribuaient conjointement à 
expliquer la valiable dépendante. De fait, en ce qui a trait à la dyade mère - fille, nous avons 
combiné les composantes de réactions négatives et d'accompagnement négatif en une seule 
vmiable. Cette variable est significative et pennet d'expliquer 10 % de la variance dans la 
compréhension des émotions des filles (la taille de l'effet est modérée). Ainsi, le 
regroupement des réactions négatives et de l'accompagnement négatif des mères prédit lm 
moins bon niveau de compréhension des émotions chez les filles. 
En ce qui concerne la dyade père - fille, nous avons combiné les composantes de 
réactions positives et d'accompaguement positif en une seule variable. Celle-ci est 
significative et rend compte de 13 % de la vmiance dans la compréhension des émotions des 
filles (la taille de l'effet est modérée). C'est dire que le regroupement des réactions positives 
et de l'accompagnement positif des pères prédit un meilleur niveau de compréhension des 
émotions chez les filles. 
Enfm, eu égard à la dyade mère - garçon. l'accompagnement négatif des mères est 
significatif et explique 14 % de la vmiance dans la compréhension des émotions des garçons 
(la taille de l'effet est modérée). L'accompagnement négatif des mères prédit un meilleur 
niveau de compréhension des émotions chez les garçons. 
Nous nous appliquons à présent à placer nos résultats en contexte et à en considérer les 
implications. Le premier angle sous lequel nous projetons nos réslÙtats renvoie au sexe de 
l'enfant. Nous observons que les effets des pratiques pm'entales de socialisation des émotions 
sur la compréhension des émotions des enfants varient selon le sexe de ces derniers. Ce 
constat souligne la pertinence d'examiner les patrons d'associations (entre les variables 
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parentales et la compréhension des émotions des.enfants) séparément pour les filles et les 
garçons, en dépit du fait que: 1) les pratiques parentales de socialisation des émotions sont 
indifférenciées selon le sexe de l'enfant, et 2) les filles et les garçons ne se distinguent pas 
quant à leur niveau de compréhension des émotions (leur différence de moyelll1es ne s'est pas 
avérée significative). Ceci nous permet d'enchaîner avec le second volet de discussion, qui 
conceme précisément les liens et les effets prédictifs des variables parentales de socialisation 
des émotions sm la compréhension des émotions des enfants. 
D'abord, nous remarquons que l'expression des émotions des parents - tant positive que 
négative - n'est ni associée à la compréhension des émotions des filles, ni à celle des 
garçons. Bien que cel1aines études (menées auprès de mères essentiellement) ont démontré 
une association entre ces variables (Denham. Zoller et al.. 1994 ; Dunn & Brown, 1994 : 
Jones et al., 1998), l'absence de relation que nous avons obtenue ne se présente pas pour 
autant comme l1ll cas isolé dans la littérature (Belll1ett et aL, 2005 ; Broth, 2004 ; Cassidy et 
aL, 1992 : Gamer & Power, 1996 ; Perlman, Call1ras. & Pelphrey, 2008). 
Cette disparité entre les résultats éveille un questionnement quant aux explications 
possibles. Nous pouvons croire que la mesure utilisée dans le cadre de la présente émde ne 
reflète pas toute l'étendue de l'expression des émotions des parents et restreint par la même 
occasion la possibilité de découvrir des associations significatives entre cette composante et 
la compréhension des émotions des enfants. Il est aussi plausible que l'expression de 
cel1aines émotions singulières par les parents soit plus clairement associée à la 
compréheusion des émotions des enfants. À cet égard. Denham, Zoller et leurs collaboratems 
(1994) ont démontré que la colère exprimée par les mères lors d'interactions avec leur enfant 
était négativement associée à leur compréhension des émotions. Cette demière est traduite 
dans le cas présent par la reconnaissance et l'identification verbale des émotious. et par la 
compréhension de l'impact des causes extemes sur les émotions. Du reste, nous pouvons 
cousidérer la possibilité que l'influence du modelage parental soit plus manifeste sur 
cel1aines dimensions spécifiques de la compréhension des émotions des enfants. 
Nous pouvons également émettre l'hypothèse que le modelage parental marque plus 
spécialement son influence sur d'autres compétences émotionnelles des eniànts, notamment 
sur leur expression des émotions. Les résultats présentés dans tille méta-analyse de 
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Halberstadt et Eaton (2003) appuient cette possibilité. Plus précisément, les autems révèlent 
que l'expressivité émotionnelle positive familiale est fi'équemment associée à l'expressivité 
émotionnelle positive de l'enfant. En ce qui a trait à l'expressivité émotionnelle négative 
familiale, elle est associée à l'expressivité émotionnelle négative de l'enfant de façon 
pa11iclùière selon lem âge (courbe cmvilinéaire) : l'association décline entre la petite enfance 
(0 à 3 ans) et la période préscolaire (3 à 4 ans), s'accroît au cours de la période scolaire (5 à 
12 ans) pour diminuer à l'adolescence et au début de l'âge adulte (13 à 21 ans). Il semble 
donc que la dimension positive ou négative de l'expression des émotions, ainsi que l'âge des 
enfants, soient des facteurs déterminants pour comprendre la relation entre l'expression des 
émotions des familles et celle des enfants. À noter que cette méta-analyse a mis l'accent sur 
l'expressivité émotionnelle familiale (telle que rappo11ée par un des parents) et non pas sur 
l'expressivité émotionnelle de chacun des parents (comme c'est le cas dans notre étude). 
Aussi, le sexe de l'enfant n'a pas été examiné dans cette méta-analyse. 
Maintenant, en regard des réactions négatives des mères et de leur accompagnement 
négatif, nous en avons rapp0l1é les associations négatives et significatives sur la 
compréhension des émotions des filles. Nos résultats en lien avec les réactions négatives 
matemelles concordent avec ceux obtenus par Fabes et ses collaborateurs (2002), de même 
que Perlman et ses collaborateurs (2008) (le sexe de l'enfant n'a pas été examiné dans ces 
études). En revanche, Broth (2004) n'a pas obtenu d'association entre les réactions négatives 
des mères et la compréhension des émotions des enfants. 
Nous pouvons par ailleurs considérer les résultats concluants de quelques études sur les 
relations entre l'accompagnement des mères et la compréhension des émotions des enfants. 
D'entrée de jeu, nous devons souligner que nous S01llllles confrontés à certaines limites qui 
rendent plus difficiles la comparaison de nos résultats avec d'autres éUldes. 
L'accompagnement est couramment traduit par le langage émotionnel des parents. Une des 
méthodes fréquelllffient utilisée consiste à extraire et à analyser le contenu émotionnel des 
conversations ou des interactions entre la dyade mère - enfant (et plus rarement père ­
enfant) pour, au fmal, quantifier l'accompagnement positif. Les implications sont telles que, 
lorsque les mères valorisent les émotions, qu'elles les abordent et qu'elles les expliquent à 
leur enfant, celui-ci a une meilleme compréhension des émotions (Denhan1, Zoller et aL 
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1994 ; Dunn, Brown, & Beardsall, 1991). POlU" leur part, Martin et Green (2005) nuancent 
leurs résultats en fonction du sexe de l'enfant: ils ne rapportent pas de lien significatif entre 
l'accompagnement positif des mères et la compréhension des émotions des fùles, alors que 
cette association émerge en lien avec les garçons. Bien qu'intéressants, les résultats de ces 
recherches ne nous renseignent pas sur les pratiques jugées moins favorables 
(l'accompagnement négatif) et la relation possible entre le guidage négatif et la 
compréhension des émotions des emants. Le fait que nous avons inclus une meSlU'e 
d'accompagnement négatif représente une contribution appréciable de celte thèse et les 
résultats obtenus laissent à penser qu'il est pertinent de poursuivre l'étude de cene pratique 
parentale de socialisation des émotions en lien avec la compréhension des émotions des 
enfallts. 
De plus, nous avons rapporté un effet prédictif conjoint entre les vatiables de réactions 
négatives des mères et leur accompagnement négatif sur la compréhension des émotions des 
filles. De fait, lorsque ces deux variables sont intégrées en même temps dans le modèle de 
régression, nous constatons qu'elles n'ont pas de contlibution unique à la compréhension des 
émotions des filles. Même si les réactions négatives et l'accompagnement négatif 
représentent des composantes différentes, elles relèvent toutes les deux du domaine de la 
socialisation des émotions. En ce sens, il est probable que cel1aines représentations ou 
manifestations soient partagées par les deux dimensions. D'après nos résultats, nous 
pounions croire que c'est précisément cene portion de chevauchement qui explique la 
compréhension des émotions des filles. Au dememant en considérant l'appül1 conjoint des 
variables matemelles, nos résultats contribuent à enrichir l'état actuel des connaissances car 
peu d'études ont précédemment examiné simultanément les différentes dimensions pat'entales 
de la socialisation des émotions sur la compréhension des émotions des enfants. 
Dans le même ordre d'idées, si rares sont les énldes sur les pratiques patemelles de 
socialisation des émotions, celles qui ont, de surcroît, estimé lems effets sm la 
compréhension des émotions des enfants le sont encore davantage. Nous soulignons donc 
d'emblée la contribution de nos résultats à la linéranlre existante. En revanche, nous 
disposons de très peu de données pom mettre en pat'allè1e nos réslùtats, sinon celles de 
McElwain et ses collaborateurs (2007). Ces demiers ont évalué les réactions parentales et ils 
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ont obtenu un effet prédictif des réactions positives des pères (et des mères) sur la 
compréllension des émotions des eufants (âgés de 3 à 5 ans). Les réactions négatives des 
deux parents n'ont pas été détenninantes à la compréhension des émotions des eufants, ni le 
sexe de l'enfant. 
Rappelons qu'en lien avec les pères, nous avons relevé deux associations positives et 
significatives: 1) entre leurs réactions positives et la compréhension des émotions des filles, 
et 2) entre leur accompagnement positif et la compréhension des émotions des filles. De plus, 
nous avons obtenu un effet prédictif conjoint entre les variables de réactions positives des 
pères et leur accompagnement positif sur la compréhension des émotions des mIes. Ces 
résultats sont d'autant plus révélatems lorsqu'ils sont juxtaposés à ceux obtenus auprès des 
mères (où le:; pôles négatifs des réactions et de l'accompagnement se sont avérés 
déterminants à la compréhension des émotions des filles). 
Mis ensemble, les pratiques des mères et des pères fonnent llIl agencement 
complémentaire pour les filles. Celles-ci semblent. d'une pa11, être plus sensibles aux 
pratiques (réactions et accompagnement) négatives de leur mère et, d'autre pa11, plus 
sensibles aux pratiques (réactions et accompagnement) positives de leur père. Soulignons que 
dans les deux cas. ce sont conjointement les réactions et l'accompagnement qui ont eu lill 
effet prédictif sur la compréhension des émotions des filles. Cela laisse croi.re que 
l'expression des émotions par les parents (modelage) est un mécanisme qui agit peu chez les 
filles et ne leur pennet pas de mieux comprendre les émotions (rappelons que nous n'avons 
pas obtenu de lien entre le modelage parelltal et la compréhension des émotions des filles). TI 
appert que la compréhension des émotions est facilitée chez les filles lorsque celles-ci sont 
di.rectement interpellées par leurs parents sur le plan émotiollnel (par leurs réactions et leurs 
discussions par exemple). 
Par ailleurs, ces résultats nous amènent à llouveau à fai.re un parallèle avec les images 
maternelles et patemelles admises dans notre culture, où les mères sont perçues COlllme plus 
réconfortantes ou sécmisanles et les pères plus autoritaires ou moins affectifs. À la lumière de 
nos résultats, il appert que les pratiques moi.ns typiques ou standards attribuées 
respectivement aux mères et aux pères semblent être plus déternlÎllantes pour la 
compréhension des émotiolls des filles. 
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EnfIn, nous avons révélé une association positive et signifIcative - et un effet prédictif ­
entre l'accompagnement négatif des mères et la compréhension des émotions des garçons. 
Quoique ce résultat n'ait pas été anticipé et qu'il soit smprenant à première vue, il n'en 
dememe pas moins Îlltéressant. D'aillems, une autre étude, menée auprès d'enfants plus ilgés 
(9 à 13 ans), a aussi obtenu un résultat similaire en lien. dans lem cas, avec le guidage positif 
des mères. Bien que ces demières n'aient pas rapporté des pratiques différentes selon le sexe 
de leur enfant, leur accompagnement positif était associé positivement à la compréhension 
des émotions de leur fIlle mais négativement à celle de leur garçon (Cunningham et al., 
2009). 
Une explication probable à nos résultats l'enVOle à la perspective plus large où la 
socialisation des émotions s'inscrit dans un contexte culturel (Cole & Tan. 2007). Ce cadre 
véhiclÙe un ensemble de valeurs, d'idées et d'attentes relatives au sexe de l'enfant 
(stéréotypes). TI est attendu des fIlles qu'elles expriment plus leurs émotions et qu'elles soient 
plus sensibles; en revanche, il est attendu des garçons qu'ils maitrisent et contrôlent lems 
émotions, telles que la peur et la tristesse. TI est possible que les pratiques de guidage négatif 
des mères retiennent l'attention des garçons puisqu'elles sont cohérentes avec l'image 
promue culmrellement où les garçons som moins émotifs; le message extrait par les garçons 
de ces pratiques matemelles est conséquent avec les représentations ou les modèles liés au 
sexe qu'ils se forment. 
Cette explication place également les garçons comme agents actifs dans leur propre 
socialisation (Grusec & Davidov, 2007 ; Maccoby, 2007). En vue de tendre vers lm équilibre, 
les garçons ont coordoIlt1é et concilié les pratiques matemelles de guidage négatif à d'autres 
messages captés dans lem environnement social. Ce rationnel est aussi applicable aux jeunes 
filles de notre étude. Nous pouvons émettre 1'hypothèse que si les liens entre les pratiques 
parentales de socialisation des émotions et la compréhension des émotions des fIlles sont 
dans le sens initialement attendu, alors peut être que les messages véhiculés entre les 
différents milieux de vie des fùles s'intègrent plus hannonieusement à lems schémas 
existants, sans créer d'opposition. En ontre, même si les pratiques parentales sont 
indifférenciées selon le sexe de l'enfant, il semble que les enfants assimilent les messages 
émotionnels de lems parents de façon congruente avec les modèles stéréotypés de sexe. En 
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définitive, la transmission des idées et l'intemalisation des valeurs propres au sexe de l'enfant 
se cultivent au-delà du nid familial: la fratrie, les enseignants, les pairs et les médias sont des 
sources d'influences non négligeables qlù concourent à l'intégration d'informations 
culturelles et sociales relatives au sexe de l'enfant (Leaper & Friedman, 2007). 
Dans l'ensemble, cette thèse met en relief une certaine cohésion enu'e, d'une part, les 
différentes dimensions positives de la socialisation des émotions des mères et des pères et, 
d'autre pan, les différentes dimensions négatives de leurs pratiques de socialisation des 
émotions. L'inclusion des tI'ois composantes parentales de socialisation des émotions dans 
notre recherche nous permet de tracer ce pOItrait plus complet et unifié quant aux pratiques 
de socialisation des émotions des mères et des pères, lUI effort rarement poursuivi, Au 
demeurant. non seulement les mères et les pères ont été retenus dans ceUe étude, mais il 
s'agissait des deux parents (vivant sous le même toit) d'lll1 même enfant, ce qui constitue un 
atout comparé à la plupart des autres études qui recrutent des mères et des pères issus de 
foyers différents. 
NotI'e étude permet aussi de jeter un éclairage nouveau dans ce domaine de recherche en 
mettant en parallèle les pratiques de socialisation des émotions des mères et des pères. Nous 
constatons que les parents conjuguent à la fois des similarités et des distinctions au plan de 
leurs pratiques. À cet égard. nous pouvons escompter cenaines retombées positives pour les 
enfants d'avoir des parents différenciés. 11 est possible que l'amalgame des différences et des 
similitudes entre les mères et les pères engendre chez les enfants la fonnation de 
représentations sur les émotions plus complexes et étendues que si les pratiques des deux 
parents étaient identiques. Cela est susceptible d'accroître chez les enfants leur habileté à 
repérer des indices émotionnels de nature plus diversifiée chez auuui. Par exemple, un enfant 
qui voit sa mère exprimer haut et fon sa joie en recevant un cadeau pour son anniversaire sera 
à même de reconnaiu'e lll1e telle émotion 10rsqu'lll1 de ses camarades s'exprime ainsi. Si, de 
surcroît, l'enfant a été témoin du sourire de son père face à un cadeau désiré, il ajoutera ceUe 
autre manifestation de la joie à son répeltoire. En somme, les enfants qui peuvent saisir et 
comprendre de telles nuances dans l'expression des émotions de leurs pairs se trouvent mieux 
outillés pour y répondre de façon appropriée. Par licochet, nons pouvons en prévoir 
l'incidence positive sur leurs compétences sociales. 
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Notre étude renforce la pertinence et l'impOltance de poursUlvre des recherches 
comprenant à la fois les mères et les pères comme infonnateurs en vue de mieux définir leurs 
rôles spécifiques et leurs contributions à la compréhension des émotions des enfants. De 
mieux connaitre ces influences parentales - qu'elles soient si.rn.ilaires ou différences - nous 
donnera de plus amples moyens pom sensibiliser et assister les parents en reflétant 
l'incidence de leurs pratiques parentales de socialisation des émotions sm la compréhension 
des émotions des enfants. 
Du reste, au chapitre des contributions parentales à la compréhension des émotions des 
enfants, nous avons celtes obtenu des résultats plus limités qu'attendus. Or, ils n'en 
demement pas moins intéressants au plan de leurs implications. Il est plausible que le début 
de la fréquentation scolaire coïncide avec un déclin de l'influence des pratiques parentales de 
socialisation des émotions sur la compréhension des émotions des enfants. déclin plus 
particulièrement marqué pom les gar·çons. À cette période, les enfants s'intègrent dans un 
nouvel environnement ; ils passent tille partie importante de lem joumée à l'école et lem 
réseau social s'élargit. Les enfants rencontrent de nouveaux enjeux propres aux réalités du 
monde scolaire et ils doivent s'y adapter. En bref, les ressources des enfants sont beaucoup 
plus mobilisées en dehors du nid familial. li est probable qu'au cours de cette étape, 
l'in1luence des pratiques parentales de socialisation des émotions sur la compréhension des 
émotions des enfants soit moins directe ou moins détemÙ.Ilante qu'à la période préscolaire. 
Rappelons que darlS tous nos modèles prédictifs, un pomcentage non négligeable de la 
compréhension des émotions des enfants n'était pas attribuable aux pratiques parentales de 
socialisation des émotions (du moins, telles que mesurées ici). Relevons au passage que 
celtains factems individuels (au-delà de ceux que nous avons considérés dans la présente 
étude) sont susceptibles d'avoir eu un effet sur le niveau actuel de la compréhension des 
émotions des enfants (p. ex. la qualité de la relation parent - enfant ou lems expériences 
sociales arltélieures). 
4.2 Limites de la tltèse et pistes de recbercltes futures 
Dans la présente section, nous nous penchons d'abord sm les limites de la thèse. Nous 
enchaînons avec quelques propositions de recherches futures. 
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Une première limite de l'éntde conceme le type de données recueillies (auto-rapponées) 
auprès des parents. Nous avous toutefois déployé des efforts pour tenter de minimiser les 
tàiblesses de cette approclle mét1lodologique. D'tme pan, llOUS avous eu recours à une mesure 
de cOllh'ôle de la désirabilité sociale et, d'auh'e part, llOUS aVOllS préservé et assmé 
l'anonymat et la cOllfidentialité des l'épouses foumies par les participants, NéaillDoins, llOUS 
ne pouvons écarter la possibilité que les mesures utilisées n'aient pas été suffisamment 
sensibles pour détecter certaills effets. De fait, il est difficile de mesurer de façon nuancée les 
pratiques parentales en matière de socialisatioll des émotiollS, Les questionnaires auto­
rapportés permettent de recueillir des données sur certaines pratiques et de dégager des scores 
globaux positifs et négatifs en fonctioll des représelltatiollS de chaque parent. Or, il se peut 
que certaines dimellsions des pratiques parentales reliées aux émotions non prises en compte 
dans la recherclle influencent de manière détenninallte le développement de la 
compréllellSion des émotions. Par exemple, le modelage parental - traduit par l'expression 
des émotiolls des parents - ne relld pas compte de tous les éléments associés à cette variable à 
savoir, par exemple, la dmée ou l'intensité de l'émotioll exprimée (DullSmore & Halberstadt, 
1997), De même, il est possible que l'expression des émotions des parents - tout conUlle les 
autres composantes parentales - soit exposée à des variatiolls selon le contexte en scène ou 
les émotions particulières impliquées: 1111 parent POUITait exprimer aisément sa colère tout en 
camouflant sa tristesse, 
De façon similaire, llOUS pouvons supposer que la mesme utilisée pour évaluer le niveau 
de compréhension des émotions des enfants n'a pas permis d'obtel.l.ir une évaluation 
suffisamment détaillée et précise du développement de cette compétence émotionnelle chez 
les enfants en début de scolarisation. Ell fait. peu d'instl1lments sont acntellement dispol.l.ibles 
pour évaluer la compréllension des émotions dans une perspective développementale. 
Plusiems énldes utilisent des outils qui estiment la compréllension des émotions des enfants 
sur la base d'une ou deux de ses composantes. Par exemple, tille des mesures les plus 
utilisées et reconnues est sans doute celle élaborée par Denham (1986). Or, cette mesure est 
destinée à des enfants plus jeunes que cenx impliqués daus la présente étude. Par couséquent, 
son utilisation n'était ni conseillée l.l.i justifiée (un effet plafond aurait été appréllendé auprès 
de nos enfants). Le TEC était donc bien indiqué et présentait de solides fondements 
théoriques et empiriques. Par contre, un seul score global est exh'ait du TEC, lequel 
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représente l'unique repère du niveau de compréllensiol1 des émotions des enfants. En outre, 
nous avons effectué une seule prise de mesure auprès d'un seul répondant. D'un autre côté, 
l'utilisation parallèle d'tille mesme pour estimer le niveau de vocabulaire des enfants nous a 
pennis d'écarter l'effet des llabiletés langagières des enfants sur leur niveau de 
compréhension des émotions. 
Une seconde limite de la thèse renvoie à la narure conélationnelle des dOllllées. De ce fait, 
nous ne pouvons nous prononcer quant à la direction des effets obtenus, à savoir si celtaines 
pratiques parentales entraînent une meilleure compréllension des émotions chez les enfants 
ou si c'est plutôt l'inverse qui prévaut, soit qu'tille meilleure compréllension des émotions par 
les enfants prédispose les parents à utiliser certaines pratiques parentales. 
Une troisième limite de la recherche repose sur les caractéristiques des participants. Notre 
échantillon. formé uniquement de familles biparentales, était assez homogène au vu de leur 
statut socioéconOlnique élevé et de leur haut niveau de scolarité. Conséquelll11lellt, nos 
données sont possiblement biaisées par ces attributs. limitant par la même occasion leur 
potentiel de généralisation à d'autres types de familles et à d'autres groupes 
socioécol1omiques. 
Par aillems, notre étude 1àit émerger plusiems pistes folt intéressantes pour de futures 
recherches. Nous en proposons quelques-unes, inspirées de l'amalgame des forces de la tllèse 
et de la littérature scientifique contemporaine, ainsi que des limites à SlllUlonter. 
Une première avenue de recherche est destinée à palier les lacunes associées au type de 
mesures que nous avons utilisé auprès des parents (c.-à-d. auto-rapporté) et à la natme des 
données (c.-à-d. conélationnelle). D'abord, d'inclme des mesures complémentaires, telle que 
l' obselvation directe, serait susceptible d'enrichir la portée des résultats, tant en regard des 
pra tiques parentales de socialisation des émotions que de leurs contributions à la 
compréllensiol1 des émotions des enfants. Dans cet ordre d'idées, il serait indiqué de 
multiplier les sources de répondants, afin d'examiner et de concilier les dOlll1ées selon 
différents points de vue. Aussi, malgré la taille assez importante de notre échantillon, ce 
delnier s'est avéré relativement homogène au plan de ses caractéristiques. TI pounait donc 
être enrichissant de diversifier le pOltrait des participants en incluant des familles issues de 
milieux socioéconomiques plus variés. De même, il serait à propos d'investiguer d'autres 
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types de familles que celles recrutées ici, pour en évaluer les répercussions sur les variables à 
l'étude. 
Une seconde avenue de recherche prometteuse, qui permettrait d'élargir l'étendue de nos 
cOlll1aissances, serait d'adopter un devis longitudinal. Cette altemative pellnettJait de mieux 
apprécier tant l'évolution des pratiques parentales de socialisation des émotions que celle de 
leurs effets sur la compréhension des émotions des enfants. Il impolte de souligner que la 
tTanche d'âge des enfants dans notre projet, qui conespond au début de la scolarisation, a été 
moins scrutée que la période préscolaire par exemple. Par conséquent, autant notre étude 
pennet d'eruichir les cOlll1aissances actuelles à l'égard de ce groupe d'âge, autant elle 
renforce la peltinence de mener des recherches longitudinales pom déterminer la continuité ­
ou les flucUiations - des liens entre les pratiques de socialisation des émotions des mères et 
des pères et la compréhension des émotions des enfauts au fil de leur développement. 
Une troisième avenue de recherche, qui se juxtapose aux précédentes, vise à parfaire la 
méthodologie en intégrant au plan de recherche d'autres variables contextuelles. À titre 
d'exemple, nous pensons à l'influence potentielle: 1) des autres agents de socialisation de 
l'enfant; 2) de caractéIistiques individuelles de l'enfant : et 3) de facteurs associés à la 
coparentalité. Nous abordons bIièvement ces thèmes dans les paragraphes qui suiveut. 
D'abord, nous pouvons nous demander si, au début de la scolarisation, les effets des 
pratiques des parents sont quelque peu modulés par l'iufluence simultanée des autres agents 
de socialisation. De fait, les enfants évolueut dans un contexte social fOlmé aussi de pairs et 
d'uu enseignant et, pour plusieurs, de frères et sœms. D'incorporer des mesures pOltant sur 
les autres agents de socialisation permettrait de mettre eu perspective l'influence relative de 
chacuue de ces persorules à cette péliode de développerneut palticulière. En outre. cela 
donnerait les outils nécessaires pour brosser un pOltrait plus complet et plus inclusif de la 
socialisation des émotions par différents acteurs et lems implications sm le développement de 
la compréhension des émotions des enfants. Du reste. nous pounions en extraire des 
infolluations de natme à guider des programmes de promotion des habiletés 
socioémotioilllelles destinés aux parents et aux enseignants. 
Ensuite, au plan des caractéristiques individuelles des enfants, nous pouvons notamment 
considérer la qualité de la relatiou parent - enfant (attachement) et lem tempérament (ou leurs 
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dispositions génétiques pa11iculières au sens plus large). Ces éléments sont susceptibles 
d'avoir teinté à la fois les pratiques parentales de socialisation des émotions et le niveau de 
compréhension des émotions des enfants. Enfin, en regard du sexe de l'enfant, force est de 
constater que la littératme n'offre pas de réponses déflllitives quant à son influence. Des 
recherches additionnelles sont encore nécessaires pour c1aIifier les conditions sous lesquelles 
les différences de sexe sont plus susceptibles d'émerger. 
Enfm, nous estimons qu'il serait à propos de se pencher sur l'étude de facteurs en lien 
avec la copaJentalité, tels que la qualité de la relation conjugale et l'engagement parental. Ces 
éléments sont sujets à se répercuter sur les pratiques de socialisation des émotions des parents 
et, par ricochet, sur leurs contributions à la compréhension des émotions des jeunes enfants. 
En somme, l'étude de la qualité de la relation de chacune des dyades de la famille (père ­
mère, mère - enfant et père - enfant) pelmettrait d'estimer les influences réciproques entre 
chactme des dyades et d'en évaluer les répercussions sur les variables que nous avons ici 
ciblées. 
4.3 Conclusion généraIt> 
Cette thèse contIibue à l'avancement des connaissances se rapportant aux pratiques de 
socialisation des émotions des mères et des pères ainsi qu'à leurs contributions à la 
compréhension des émotions des enfants. Notre étude a pennis d'établir que les parents font 
preuve d'une certaine cohérence dans l'utilisation des ditIérentes pratiques de socialisation 
des émotions de leur enfant. Notre étude a également permis de dresser un portrait comparatif 
entre les mères et les pères et de démontrer que ces derniers adoptent des pratiques similaires 
à ce11ains égards et distinctes à d'autres. En outre, nous avons souligné les rôles respectifs et 
complémentaires des mères et des pères à la compréhension des émotions des jeunes enfants, 
en tenant compte du sexe de ces derniers. 
Plusieurs raisons justifient la pe11inence de mieux connaitre les rôles joués par les parents 
dans la socialisation de la compréhension des émotions des enfants. En effet, au cours des 
dernières années, les recherches ont démontré qU'tille bonne compréhension des émotions est 
associée à des retombées positives pour le développement ultéIienr des jeunes enfants. Les 
conclusions d'une récente revue méta-analytique réalisée par Trentacosta et Fine (2010) 
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viennent appuyer cette idée. Ces demiers ont intégré dans leur analyse les éUldes ayant mis 
en relation la compréhension des émotions des enfants el des adolescents et la qualité de leur 
adaptation sociale (compétences sociales et problèmes de compOltement de type extemalisé 
et intemalisé). Le plincipal constat de cette méta-analyse est que la compréhension des 
émotions des enfants est associée, d'lllle pan, positivement aux compétences sociales chez les 
groupes des 3 à 5 ans et des 6 à Il ans et, d'autre part, négativement aux problèmes 
inlemalisés et externalisés chez les groupes des 3 à 5 ans et des 9 à 15 ans. De tels résultats 
incitent à mieux comprendre les déterminants familiaux de cette compétence émotionnelle 
afin de soutenir, d'un point de vue clinique. les effOlis de prévention auprès des enfants plus 
vulnérables. 
Ainsi donc. la maîtrise des compétences émotionnelles (qui ne se limitent pas uniquement 
à la compréhension des émotiollS, mais comprennent également les habiletés d'expression et 
de régulation) ont des retombées sociales positives pour les enfants. Les enfants qui sont bien 
nantis au plan de ces compétences occupent lm statut positif parmi leurs pairs, ils sont perçus 
comme compétents socialement par leurs parents et leurs enseignants, ils réagissent 
positivement et de façon prosociale aux émotions d'autrui, etc. (Denham 1998). Notre étude 
s'inscrit dans la foulée des recherches acUlelles en psychologie de l'enfant qui s'intéressent 
aux conditions susceptibles de favoriser lm développement émotionnel optimal. CeltaillS ont 
porté lem attention sur les caractéristiques individuelles des enfànts (p. ex. la qualité de 
l'attachement parent - enfant ou leur tempérament) : d'autres se sont plutôt penchés sur 
l'étude du système familial. 
À la hunière de la littérature scientifique existante, force est de constater que l'étude du 
processus par lequel les enfants développent lem capacité à s'exprimer, à comprendre leurs 
émotions et celles des autres et à gérer lems émotions de façon socialement acceptable (selon 
les contextes) est dynamique et complexe. Le tout premier envirOlmement social que les 
enfants côtoient est constitué de ses parents. En tant qu'agents de socialisation primaires, ils 
sont susceptibles d'avoir un impact de taille sur le développement des compétences 
émotionnelles et sociales de leur enfant (Ashiabi, 2000: Denham, 1998; Eisenberg, 1998). 
Nonobstant les contributions des parents dans le processus de socialisation des enfants, au 
fil du temps, de nouvelles relations émergent dans lem vie et d'autres agents intelviennent 
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alors COlllllle maîtres d'œuvre: la fratrie. les pairs. les enseignants. etc. À l'instar des parents, 
ils sont p0l1ems de messages déterminants pOlU" la socialisation des enfants; ils véhiculent et 
reflètent des idées. des valems et des nOimes propres au sexe et à la cultme. En retom, les 
enfants influent sm ces persoIlIles, par lems gestes, leurs réactions ou lems expressions 
(influences bidirectioIlIlelles). Enfin, au cœm même du processus de socialisation, nous 
retronvons les enfants, qui occnpent un rôle principal dans lem développement. 
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"1 Université du Québec en Outaouais 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
TITRE DU PROJET 
Contributions parentales à la compréhension des émotions des enfants. 
CHERCHEURS IMPLIQUÉS 
Marie-Josée Emard, étudiante au doctorat en psychologie et Sylvain Coutu, 
directeur de recherche et professeur au département de psychoéducation et de 
psychologie de l'Université du Québec en Outaouais. 
OBJECTIFS DU PROJET 
Notre étude porte sur les rôles des parents en lien avec la socialisation des émotions 
et la compréhension des émotions des enfants de maternelle et de première année 
du primaire. La socialisation des émotions fait référence à l'expression des émotions 
des parents, leurs réactions face à l'expression des émotions de leur enfant et leurs 
différentes perceptions face à l'univers des émotions. 
De façon plus précise, notre étude vise à mieux comprendre la relation entre les 
différentes variables parentales de socialisation des émotions et la compréhension 
des émotions des enfants. De même, nous poursuivons l'objectif d'examiner en quoi 
les mères et les pères se ressemblent et en quoi ils se distinguent dans leurs 
contributions à la compréhension des émotions de leur enfant de maternelle ou de 
première année du primaire. 
DÉROULEMENT DU PROJET 
Le projet se déroulera de septembre 2008 à janvier 2009. Les parents (mère et 
père) seront sollicités par le biais d'une lettre d'invitation acheminée par 
l'enseignant(e) de leur enfant de maternelle ou de première année du primaire. Les 
deux parents de l'enfant devront volontairement accepter de participer à l'étude, 
vivre ensemble et être en mesure de lire et écrire le français. 
La participation des parents et des enfants est entièrement volontaire. Tous les 
participants sont libres de cesser leur participation au projet en tout temps et ce, 
sans aucun prèjudice. 
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PARTICIPATION ATTENDUE DES PARENTS ET DES ENFANTS 
Nous invitons les mères et les pères à répondre séparément à cinq questionnaires 
en lien avec le projet: 
Un questionnaire permettant de dresser le portrait des participants; 
Un questionnaire se rapportant au climat familial émotionnel; 
Deux questionnaires évaluant les réactions parentales dans des situations 
émotionnelles hypothétiques; 
Un questionnaire portant sur la vision des parents à l'égard des émotions. 
Les parents sont invités à remplir ces questionnaires à une seule reprise. La durée 
totale pour remplir les questionnaires est estimée à 40 minutes. 
Les parents qui accepteront de participer à l'étude recevront séparément leur cahier 
de questionnaires. Les enseignants feront parvenir le premier cahier de 
questionnaires par l'enfant (le premier cahier sera adressé, pour la moitié des 
participants, aux mères, et pour la seconde moitié, aux pères). Un délai de deux 
semaines sera accordé au premier parent pour compléter le cahier de 
questionnaires. Une enveloppe pré-affranchie lui sera fournie pour retourner le 
cahier de questionnaires par la poste. Lors de la réception par l'étudiante 
responsable du projet d'un cahier de questionnaires, les enseignants feront parvenir 
par l'enfant le cahier de questionnaires à l'autre parent de cette famille. Un délai de 
deux semaines sera également accordé à ce parent pour compléter le cahier de 
questionnaires, qU'II retournera aussi par la poste dans une enveloppe pré­
affranchie. 
Avec l'accord de leurs parents, les enfants seront rencontrés individuellement à leur 
école primaire (au moment jugé opportun par son enseignant(e)) pour participer à 
deux sessions d'évaluation: 1) pour évaluer leur niveau de développement au plan 
langagier, et 2) pour évaluer leur compréhension des émotions. Il est à noter que 
ces évaluations sont effectuées par l'étudiante responsable du projet, laquelle a été 
qualifiée et formée par Monsieur Sylvain Coutu (dans le cadre de recherches 
antérieures où les instruments de mesure administrés étaient les mêmes). 
CONFIDENTIALITÉ 
Les mesures suivantes seront prises pour assurer la confidentialité des réponses: 
Tous les documents seront codifiés (répondant anonyme; aucun renseignement 
nominatif n'apparaît sur les documents, questionnaires, etc.) ; 
Seuls l'étudiante responsable du projet, une assistante de recherche et le 
directeur de recherche auront accès aux données; 
Les documents seront conservés dans un classeur verrouillé situé dans un local 
à accès limité pendant une période de 5 ans; 
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En cas de retrait d'un participant (mère, père ou enfant), les données et 
documents le concernant et concernant les autres membres de la famille seront 
aussitôt détruits et non pris en compte dans les analyses; 
Les documents seront détruits à la fin de la période de conservation des 
documents (5 ans). 
Si vous avez des questions concernant ces mesures ou toute autre question au sujet 
des règles d'éthique, vous pouvez contacter Monsieur André Durivage, président du 
comité d'éthique à la recherche de l'Université du Québec en Outaouais, au numéro 
suivant: 819-595-3900, poste 1781. 
RETOMBÉES ATTENDUES DU PROJET 
Plusieurs retombées intéressantes sont attendues de ce projet: 
Avoir de meilleures connaissances quant aux contributions parentales à la 
compréhension des émotions des enfants. 
Mieux documenter les similarités et les différences entre les mères et les pères 
eu égard à ces contributions. 
Les résultats obtenus seront aussi de nature à guider le développement de 
programmes à l'intention des familles et de leurs jeunes enfants. 
RISQUES ENCOURUS PAR LES PARTICIPANTS 
Les risques encourus par les participants sont minimes. Les parents ne font que 
répondre à des énoncés sur des questionnaires. Les questions posées se rapportent 
aux sujets à l'étude et sont d'ordre général. Les risques se limitent à un possible 
inconfort à remplir les questionnaires (les questions posées pourraient soulever des 
questions sur les pratiques éducatives, les émotions et les enfants). En ce qui 
concerne la participation des enfants, certains pourraient se sentir intimidés par la 
situation d'évaluation mais l'étudiante responsable du projet est familière avec les 
instruments et est formée pour créer un climat sécurisant et agréable. Si un enfant 
démontrait des signes d'inconfort, j'évaluation cessera. L'équipe de recherche 
dirigée par Monsieur Coutu - dont fait partie l'étudiante responsable du projet - a 
utilisé à plusieurs reprises les questionnaires destinés aux parents et les instruments 
d'évaluation pour les enfants et n'a pas noté de problème chez les participants. 
Pour toutes les évaluations, la confidentialité des réponses est assurée par les 
mesures indiquées plus haut. N'hésitez pas à communiquer avec nous en tout 
temps si vous le jugez nécessaire. 
SI VOUS N'AVEZ PAS DE QUESTION CONCERNANT NOTRE PROJET, QUE VOUS COMPRENEZ 
BIEN CE QUI EST ATTENDU DE VOUS ET QUE VOUS ACCEPTEZ LES CONDITIONS QUE NOUS 
VENONS D'ÉNONCER, VEUILLEZ SVP SIGNER À L'ENDROIT INDIQUÉ. 
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Nous acceptons tous les deux de participer au projet de recherche. Nous acceptons 
également que notre enfant de maternelle ou de première année du primaire y 
participe. Préalablement à notre participation au projet, nous avons été informés des 
objectifs et du déroulement de ce projet. On nous a également expliqué que nos 
réponses fournies sur les questionnaires demeureront confidentielles. 
Seuls l'étudiante responsable du projet, une assistante de recherche et le directeur 
de recherche auront accès aux données 
Nous avons été informés que nous pouvons décider en tout temps de cesser notre 
participation et celle de notre enfant au projet et ce, sans aucun préjudice. 
l'Jorn de la m~ de l'enfant Nom du père de l'enfant 
Signature Signature 
Date Date 
Prénom de l'enfant participant Nom de l'école primaire fréquentée 
VEUILLEZ SVP NOUS RETOURNER UNE COPIE SIGNÉE DU FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
ET CONSERVER L'AUTRE COPIE. MERCI! 
Marie-Jasée Emard Sylvain Coutu, PhD 
Responsable du projet Directeur de recherche / Professeur-chercheur 
Étudiante au doctorat en psychologie Département de psychoéducation et psychologie 
Université du Québec en Outaouais Université du Québec en Outaouais 
819-595-3900, poste 2500 819-595-3900, poste 2289 
marie-josee.emard@uqo.ca sylvain.coutu@uqo.ca 
Signature Signature 
Date Date 
APPENDICEB 
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LA FICHE DE DONNÉES PERSONNELLES
 
Comme dans toute recherche, il est imp011ant de bien counaitre les caractéristiques des 
participant(e)s. La fiche suivante vise à recueillir certaines données pers01melles qui nous 
permettront de décrire notre échantillon de répondantee)s. 
Nous vous rappl'lons qul' toutl'S vos réponsl's l"t'stl'ront confidl'ntil'lll's. 
1. Vous êtes: 0 une femme o un h01llIlle 
2. Qut'l âgl' llvez..-VOUS : __ ans 
3. Quel est votre type de familll' ? _ 
4. Combil'n avl'z-vous d'enfantes) : __ 
Â~e Sexe FréqllenfMiol1 actuelle 0/1 passée d'ul1l11ilieu de ~nrde 
FilleO Garçon 0 Non 0 Oui 0 ---+ Durée : De : ans à ans 
FilleO Garçon 0 Non 0 Oui 0 ---+ Durée : De : ans à ans 
FilleO Garçon 0 Non 0 Oui 0 ---+ Durée : De : ans à ans 
FilleO Garçon 0 Non 0 OuiO ---+ Durée : De : ans à ans 
5. Combien d'enfantes) vit (ou vivent) présentement sous voh'e toit? __ enfantes) 
6. Cochl'z la dernière année de scolarité qul' vous avez terminée: 
PIimaire CD 0 (3) ® @ (6) CV Collégial CD @ (3)
 
Secondaire CD @ (3) ® @ (6) Université CD 0 (3) @) CS) (6) CV
 
7. Qut'l est Il' dernier diplôme qul' vous avez obtl'llU ? 
o Secondaire 
o Collégial ---+ Dans quelle discipl.i.lle ? _ 
o Universitaire ---+ Dans quelle discipline? _ 
o Autre formation 
8. Quel est votre revenu familial allnuel brut (avant impôts) ? 
025,000$ ou moins 0 entre 40,000$ et 55.000$ 0 entre 70,000$ et 85,000$ 
o entre 25,000$ et 40,000$ 0 entre 55,000$ et 70,000$ 0 plus de 85,000$ 
APPENDICE C 
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L'EXPRESSION DES ÉNIOTIONS DANS l\1A FAMILLE 
(SEFQI) 
Ceci est lm questiolll1aire concemant l'expression des émotions. Nous aimerions en savoir plus 
sur le degré d'expressivité dans la famille de votre enfant. Nous aimerions que vous nous disiez 
àquelle fi:équence vous vous exprimez tel qu'indiqué pour chacun des énoncés suivants. 
Cochez un chiffre sur l'échelle graduée indiquant la iiéquence à laquelle vous vous exprimez 
lorsque cette situation se présente. Par exemple, si vous n'expIimez jamais ou rarement les 
sentiments énoncés, cochez <D, Cf) ou CD. Si vous exprimez ces sentiments assez fi:équemment, 
cochez ®, @ ou ®. Si vous exprimez ces sentiments très fi:éque1ll1llent, cochez 0. ® ou ®. 
Complétez l'exemple suivant: 
PAsnrTOlT .\SSEZ TI ' ­
FlŒQlT.Yl" FlŒQt·E. T Flü:Ql" ',,\"1' 
EXjJrimer de l'alJe{:Li li en public. cv®® 
li peut être difficile d'établir un jugement pour cel1ains énoncés. Toutefois, il est bien 
imp0l1aut de répondre à tous les items. Essayez de répondre le plus spontanément possible. il 
n'y a pas de b01llles ou de mauvaises réponses el nous ne croyons pas qu'il y ait une réponse 
qui soit meilleure qu'une autre. Nous espérons que vous prendrez plaisir à répondre à ce 
questionnaire et nous apprécions votre participation. 
POUR CHAQUE ÉNONCÉ, VEUILLEZ COCHER UN CHIFFRE ENTRE <D ET (9). 
DÉBUT PAS DUTOlTf ASSEZ TRÈS 
~ FRÉQL"E1','T FRÈQUE;'I.'T FRÉQUE;'I.'T 
1. Pardonner lille perso1ll1e qui amait brisé CD ~ Œ) ® G) ® CV ® ® 
un objet favOli. 
2. Remercier lm membre de la famille pour CD ~ Œ) ® G) ® CV ® ® 
ce qu'il a fait. 
3. Manifester de la joie devant une belle CD ~ Œ) ® G) ® (J) ® ® joumée. 
4. Montrer du mépIis envers le Œ) ® (J)CD Œ> ® G) ® ® 
comportement de l'autre. 
5. Exprimer du mécontentement envers le Œ) G) ® (J)CD Œ> ® ® ® 
comp0l1ement de quelqu'un. 
1 Version française du SEFQ (Halberstadt, Cassidy, Stifter, Parke, & Fox, 1995), traduit par Ladouceur 
et Reid (1996). 
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PAS DU TOUT AsSEZ TRÈs 
FRÉQUEl'<T FRÈQUEl'T FRÉQUENT 
6. Féliciter quelqu'un pour son bon travail. CD @ ® ® G) ® CV ® CID 
7. Exprimer de la colère pour la négligence 
de l'autre. 
CD @ ® ® G) ® CV ® CID 
8. Bouder pour avoir été traité(e) de façon 
injuste par un membre de la famille. CD @ ® ® G) ® CV ® CID 
9. Se blâmer l'lm l'autre pour des problèmes 
familiaux. 
CD @ ® ® G) ® CV ® CID 
10. Pleurer suite àun désaccord déplaisant. CD @ ® ® G) ® CV ® CID 
Il. Dénigrer les intérêts des autres. CD @ ® ® G) ® CV ® CID 
12. Montrer de l'antipathie envers quelqu'un. CD @ ® ® G) ® CV ® CID 
13. Rechercher l'approbation des autres. CD @ ® ® G) ® CV ® CID 
14. Manifester de 
elTeur stupide. 
l'embalTas suite à une CD ~ ® ® G) ® CV ® CID 
15. Devenir complètement désemparéee) 
lorsque la tension augmente. 
CD ~ ® ® G) ® CV ® CID 
16. Démontrer de l'euphorie suite à lUl succès 
inattendu. 
CD ~ ® ® G) ® CV ® CID 
17. Exprimer lm grand enthousiasme pour des 
projets futurs. CD ~ ® ® G) ® CV ® ® 
18. Manifester de l'admiration. CD @ ® ® G) ® CV ® ® 
19. Exprimer du chagrin lors de la m011 
son animal domestique. 
de CD @ ® ® G) ® CV ® ® 
20. Exprimer de la déception lorsque les plans 
tombent à l'eau. 
CD ~ ® ® G) ® CV ® ® 
21. Complimenter 
apparence. 
quelqu'un sm son CD ~ ® ® G) ® CV ® ® 
22. Exprimer de la sympathie 
problèmes des autres. 
face aux CD ~ ® ® G) ® CV ® ® 
23. Exprinler sa grande 
amour pour l'autre. 
affection ou son CD ~ ® ® G) ® CV ® ® 
24. Se chicaner avec lm membre de la famille. CD ~ ® ® G) ® CV ® ® 
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PAS DU TOUr ASSEZ TRÈs 
FRÉQUE1'.,rr FRÉQUEl'o'T FRÈQUEl\'T 
25. Plemer lorsqu'un être cher part pom U1l Q) @ Q) @) ~ ® CV ® <ID 
certain temps. 
26. Sener spontanément dans ses bras lUl Q) @ Q) @) ~ ® CV ® <ID 
membre de la famille. 
27. Exprimer momentanément de la colère Q) @ Q) @) ~ ® CV ® <ID 
pour une frustration insignifiante. 
28. Se faire du souci pom le succès d'un Q) @ Q) @) ~ ® CV ® <ID 
membre de la famille. 
29. S'excuser d'être en retard.	 Q) @ Q) @) ~ ® CV ® <ID 
30. Offiir de rench'e service à quelqu'un. Q) @ Q) @) ~ ® CV ® <ID 
31. Allez chercher du réconfmt auprès d'un Q) @ Q) @) ~ ® CV ® <ID 
membre de la famille. 
32. Montrer	 sa mauvaise humem après Wle Q) @ Q) @) ~ ® CV ® <ID jowllée difficile. 
33. Essayer de remonter le moral à quelqu'lll Q) @ Q) @) ~ ® CV ® <ID 
qui est !liste. 
34. Dire à un membre de la fanùlle à quel Q) @ Q) @) ~ ® CV ® <ID 
point vous vous sentez blessé(e). 
35. Dire aux membres de la famille combien Q) @ Q) @) ~ ® CV ® <ID 
vous êtes hemeux(se). 
36. Menacer quelqu'un.	 @)Q) @ Q) ~ ® CV ® <ID 
37. Clitiquer quelqu'uu d'être en retard. CD @ Q) @) ~ ® CV ® CID 
38. Explimer de la reconnaissance pom un Q) @ Q) @) ~ ® CV ® CID 
selvice rendu. 
39. Faire une smplise à quelqu'un en lui Q) @ Q) @) ~ ® CV ® CID 
omant un petit cadean ou en lui rendant
 
llll service.
 
40. Dire « Je m'excuse » lorsque vous Q) @ Q) @) ~ ® CV ® CID 
constatez être dans l'errem. 
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MES ATTITUDES FACE À L'EXPRESSION DES ÉMOTIONS DE
 
MON ENFANT - PARTIE 1 (eCNES 2)
 
Pour les descriptions qui suivent, veuillez indiquer sur Ulle écllel1e allant de (j) (très peu 
probable) à (J) (très probable) la probabilité que vous réagissiez sflon rbanlDf <IfS façons 
dérritfs après chaque situation. SVP lisez cllaque question attentivement et répondez aussi 
spontanément que possible. 
POlJR LES 12 SITUATIONS DÉCRITES, COCHEZ LE CHIFFRE CORRESPONDANT À YOTRE 
RÉPONSE POUR CHACUN"E DES RÉACTIONS POSSIBLES (A À F). 
ÉCHELLE DE RÉPONSE	 CD @ Q) @ Œ) ® CV 
très pE.'U probablE.' h'ès 
probable pl·obablE.' 
1	 1voiei uu UfmpJe ( e reponse :
 
Si mou <'111':1111 èt:lit limid ft <Ta illUf "('\,:1111 d<· ... ri r:llIger ... '1 qu'il "'c' lnc'll::Jit
 
régllUèr('ffit.'ut ù plrllHI" c" (IU'iJ ,olll..'lit 1"(' 1er dam \:1 c!lamhn' JOl""lJllt' Il t' a IIIh r(f ln
 
fllmill(' yjf'llll<.'D t ('li "hi! (' .. ,
 
a.	 j'aiderais mon enfam il pemer il rles cbn<;es ql\i CD G) 0 @ (5) ® CV 
l'l'lideraient à avoIr llloiu<; rem tle rencoutrer Ille" 
"llU (par exerupl prendre lill jouel f<t\· ri avec lui 
lorsqu'il rencontre Ille.... amis). 
b.	 je dirais fi WOll eufa!ll \le 'e 1 nanTIR1 de se Q @) @ CVCD Œ 0 
senti r uel'\ eme 
c.	 j'essaierai. de reli tre Il101l urau1 hem li": n 11li [(1 G) Q) @ (5') 6 CV jJfu"lant ùe" cl10ses lUllll. antes qll~ Ul)US T'oum Il'' 
faire llvec nos amis. 
cL j(' me seUTirais Lrollhl'(e) el 11l::l\ Il !'fÙ t: :1 cau c (5)Q) 0 Œ ® [{] CV 
d~s L'éaction.:, de mOIl enlflllL 
e.	 le dirai~ ft mon enfant qu'li dolt re:rer au ..alon et CD 0 cr> [{] (}) @ CV 
receVOlr aVl:C nous nos amis. 
f le dirai. ;] mon entàlll qu'il fair le bébé. CD 0 Œ @ G) @ CV 
2 Version française du CCNES (Fabes, Eisenberg, & Bemzweig, 1990), traduit par Coutu et ProVOS! 
(1996). 
83 
CD @ Gl @ G) @ CV 
h'ès peu probable très 
probable probable 
SVP veuillez indiquer 6 réponses Ça à Q pal' situation décrite 
1. Si mon enfant se fâchait parce qu'il est malade ou blessé et qu'il ne pouvait aller à la 
fête d'anniversaire de son ami... 
a. j'envelTais mon enfant dans sa chambre pour qu'il se CD @ C) @ G) @ CV 
calme. 
b. je me fâcherais contre lui. CD @ C) @ G) @ CV 
c. j'aiderais mon enfant à trouver des façons d'être CD @ Gl @ G) @ CV 
avec des amis malgré tout (par exemple inviter des 
anus à la maison après la fête). 
d. je lui (lirais de ne pas s'en faire d'avoir manqué la CD @ C) @ G) @ CV 
fête. 
e. j'encouragerais mon enfant à explimer sa colère et CD @ C) @ G) @ CV 
sa flUstration. 
f. je consolerais mon enfant et je ferais une activité CD @ C) @ G) @ CV 
amusante avec lui afin qu'il se sente mieux même 
s'il a manqué la fête. 
2. Si mon enfant faisait une chute à bicyclette, la brisait, puis se fâchait et pleurait... 
a. je resterais calme et je ne m'inquiéterais pas. @ @ Œ) @CD Gl CV 
b. je réconf0l1erais mon enfant et j'essaierais de hù @ @ G) @CD Gl CV 
faire oublier l'incident. 
c. je lui dirais que sa réaction est exagérée. @ C) @ G) @CD CV 
d. j'aiderais mon enfant à trouver tille façon de faire @ @ G) @CD Gl CV 
réparer la bicyclette. 
e. je dirais à mon enfant que c'est nOlmal de pleurer. @ C) @ G) @CD CV 
f. je dirais à mon enfant de cesser de pleurer s'il ne @ @ G) @CD Gl CV 
veut pas être plivé de sa bicyclette pendant quelque 
temps. 
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hors peu probable très 
probable probable 
SVP veuillez indiquer 6 réponses Ca à Q par situation déClite 
3.	 Si mon enfant perdait un objet auquel iJ tient beaucoup et qu'il réagissait en 
oleurant ... 
a.	 je serais fâché(e) contre lui de ne pas avoir fait (1) Q) @ Œ) (})CD	 ® 
anention et d'en plemer par la suite. 
b.	 je dirais à mon enfant que sa réaction est exagérée. @ Q) @ Œ) (})CD	 ® 
c.	 j'aiderais mon enfant à penser à des endroits où il CD (1) Q) @ Œ) ® (}) 
n'a pas encore regardé. 
d.	 je distrairais mon enfant en lui parlant de choses (1) Q) @ Œ) (})CD	 ® 
joyeuses. 
e.	 je lui dirais que c'est nOlUlal de pleurer lorsque l'on CD (1) Q) @ Œ) ® (}) 
est malheureux. 
f.	 je lui dirais que c'est ce qui anive lorsque l'on ne CD (1) Q) @ Œ) ® (}) 
fait pas anention. 
40	 Si mon enfant avait peur des injections ou des vaccins et qu'il devenait passablement 
agité et pleurnichard pendant qu'iJ attend de recevoir sa piqùre... 
a.	 je lui dirais de se ressaisir s'il ne veut pas être plivé (1) Q) @ Œ) (})CD	 ® 
d'une activité qu'il aime (par exemple regarder la 
télévision). 
b.	 j'encomagerais mon enfant à pal'ler de ce qui lui (1) Q) @ Œ) (})CD	 ® 
fait pem. 
c.	 je dirais à mon enfant de ne pas s'en faire avec (1) Q) @ Œ) (})CD	 ® 
l'injection. 
d.	 je lui dirais de ne pas nous faire honte par ses (1) Q) @ Œ) (})CD	 ® 
plems. 
e.	 je le réconforterais avant et après l'injection. @ Q) @ Œ) (})CD	 ® 
f.	 je pal"lerais à mon enfant de moyens qu'il pOUlTait (1) Q) @ Œ) (})CD	 ® 
prendre pom que ça fasse moins mal (comme se
 
détendre pour que ça ne fasse plus mal ou prendre de
 
grandes respirations).
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h'ès pE'U probablE' très 
probablE' probablE' 
svp veuillez indiquer 6 réponses (a à Q par situation dt'uite 
5.	 Si mon enfant aUait passer l'après-midi à la maison cl'un ami et qu'il devenait 
nerveux et troubit' parce que je ne pouvais pas ),E'stE'r sur place avec lui... 
a. je le distrairais en lui parlant de tout le plaisir qu'il 
aura avec son ami. 
CD (6) G) Ci) Œ> ® rJ) 
b. j'aiderais mon enfant à penser à des choses qu'il 
pOlUTait faire afin de ne pas avoir peur de rester à la 
CD (6) G) Ci) Œ> ® rJ) 
maison de son ami sans moi (par exemple apporter 
un livre ou un jouet favori avec lui). 
c. je dirais à mon enfant d'alTêter de réagir de façon 
exagérée et de faire le bébé. 
CD (6) G) Ci) Œ> ® rJ) 
d. je dirais à mon enfant d'alTèter d'agir ainsi s'il veut 
avoir encore la pennission de s011ir. 
CD (6) G) Ci) Œ> @ rJ) 
e. je me sentirais troublé(e) et mal à l'aise à cause de 
la réaction de mon enfant. 
CD (6) G) Ci) Œ> @ (j) 
f. j'encouragerais mon enfant 
sentiment de nervosité. 
à parler de son CD (6) G) Ci) Œ> @ rJ) 
6.	 Si mon enfant participait à une activité de groupe avec ses amis et qu'il faisait une 
erreur puis qu'il avait l'air gêné et au bord des larmes... 
a.	 je réconf0l1erais mon enfant et j'essaierais de faire (6) G) ® rJ)CD ® Œ> 
en sol1e qu'il se sente mieux. 
b.	 je dirais à mon enfant que sa réaction est exagérée. (6) G) @ rJ)CD	 Œ> ® 
c.	 je me sentirais moi-même gêné(e) et mal à l'aise. (6) G) @ rJ)CD	 Œ> ® 
d.	 je dirais à mon enfant de se ressaisir s'il ne veut pas (6) G) @ (j)CD	 Œ> ® 
retourner à la maison tout de suite. 
e.	 j'encomagerais mon enfant à parler de son (6) G) @ (j)CD	 Œ> ® 
sentiment de gêne. 
f.	 je proposerais à mon enfant de l'aider à s'entraîner (6) G) @ rJ)CD	 Œ> ® 
pour faire mieux la prochaine fois. 
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CD @ G) ® 0) CID (j) 
h'ès peu probable h'ès 
probable probable 
SVP veuillez indiquer 6 réponses (a à npar situation décrite 
7.	 Si mon enfant s'apprêtait à pal1iciper à un concert ou à faire une acti\'ité sportive 
devant un public et qu'il devenait visiblement nerveux de se faire regarde..... 
a. 
b. 
j'aiderais mon eufant à penser à des choses qu'il 
pounait faire pour se préparer avant que ce soit son 
tom (p. ex. répéter et ne pas regarder le public). 
je suggérerais à mon enfant de penser à quelque 
chose de rela;xant afin de faire disparaître sa 
CD 
CD 
@ 
@ 
G) 
G) 
® 
® 
0) 
0) 
CID 
CID 
(j) 
(j) 
nervosité. 
c. je resterais calme et je 
même nerveux(se). 
ne deviendrais pas mOl- CD @ G) ® 0) CID (j) 
d. je dirais à mon enfant qu'il réagit en bébé. CD @ G) ® 0) CID (j) 
e. je dirais à mon enfant de se calmer s'il ne veut pas 
quitter et retoumer à la maison tout de suite. 
CD @ G) ® 0) CID (j) 
1'. j'encouragerais mon enfant 
sentiment de nervosité. 
à parler de son CD @ G) ® 0) CID (j) 
8.	 Si mon enfant recevait d'un ami un cadeau d'anniversaire qui ne lui plaît pas et qu'il 
avait l'air manifestement déçu, même frustré, après l'avoir déballé en présence de 
cet ami... 
j'encomagerais mon enfant à expnmer saa.	 CD @ G) ® 0) CID (j) 
déception. 
b.	 je suggérerais à mon enfant d'échanger le cadeau @ G) 0) (j)CD ® CID 
contre quelque c1J.ose qu'il désire. 
c.	 je ne serais ~ mal à l'aise ou ennuyé(e) que mon CD @ G) ® 0) CID (j) 
eufant soit impoli. 
d.	 je dirais à mon enfant gue sa réaction est exagérée. @ G) 0) (j)CD ® CID 
e.	 je gronderais mon enfant d'avoir été insensible aux CD @ G) ® 0) CID (j) 
sentiments de cet ami. 
f.	 j'essaierais de faire en sone que mon enfant se sente @ G) 0) (j)CD ® CID 
mieux en faisant quelque chose d'amusant. 
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CD @ Q) ® ~ @ CV 
h'ès peu probable très 
probable probable 
SVP veuillez indi(]ul'l" 6 réponses (a à Q par situation décrite 
9.	 Si mon rnfant Hait rffrayé rt qu'il ne parvenait pas à s'endormir après avoir VlI à la 
télévision une émission d'horreur ou qui fait pfUL.. 
a. j'encouragerais mon enfant à parler de ce qtÙ lui a CD @ Q) ® ~ @ CV 
fait peur. 
b. je me fâcherais conU'e lill à cause de ses CD @ Q) ® ~ @ CV 
enfantillages. 
c. je dirais à mon enfant que sa réaction est exagérée. CD @ Q) ® ~ @ CV 
d. j'aiderais mon enfant à penser à des moyens qill lui CD @ Q) ® ~ @ CV 
pennettraient de s'endormir (par exemple prendre WI 
jouet avec lui dans le lit ou laisser les lumières 
allumées). 
e. je lui dirais de se coucher sans quoi il ne pounait CD @ Q) ® ~ @ CV 
plus écouter la télévision. 
f. je ferais quelque chose d'amusant avec mon enfant CD @ Q) ® ~ @ CV 
pom l'aider à oublier ce qui lill a fait pem. 
10. Si	 mon enfant était au parc et qu'il srmblait êtrr au bord drs larmes parce qur. 
d'autres enfants étaient méchants avec lui ft qu'ils nr le laissairnt pas jouer avrc 
rux... 
a.	 je ne m'en ferais ~ avec ça. CD @ Q) ® ~ @ CV 
b.	 je dirais à mon enfant de ne pas cOIllIllencer à @ Q) @CD ® ~ CV 
ple"mer s'il ne veut pas retoumer à la maison tout de 
suite. 
c.	 je dirais à mon enfant que c'est normal de pleurer CD @ Q) ® ~ @ CV 
quand on est malhemeux. 
d.	 je réconfolterais mon enfant et j'essaierais de lui @ Q) @CD ® ~ CV 
tàire penser à quelque chose de joyeux. 
e.	 j'aiderais mon enfant à penser à quelque chose CD @ Q) ® ~ @ CV 
d'autre à faire. 
f.	 je dirais à mon enfant qu'il se sentira mieux sous @ Q) @CD ® ~ CV 
peu. 
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Q) @ C> ® 0) ® CD 
h'ps PPu probable h'PS 
probablp probablp 
SVP veuillez indiguer 6 réponses (a li D pal' situation déClite 
11. Si mon enfant jouait avec d'autres enfants et que l'un d'entre eux lui criait des 
a. 
noms et Clue mon enfant se mettait Il pleurer... 
je dirais à mon enfant de ne pas s'en faire avec ça. Q) @ C> ® 0) ® CD 
b. je me sentirais moi-même troublé(e). Q) @ C> ® 0) ® CD 
c. je dirais à mon enfant de bien se comporter s'il ne 
veut pas retoumer à la maison tout de suite. 
d. j'aiderais mon enfant à penser à des choses positives 
qu'il potuTait faire quand d'autres enfants le 
taquinent (par exemple trouver d'autres activités). 
e. je le réconforterais et je jouerais à un jeu avec lui 
pom qu'il cesse de penser à l'événement qui l'a 
troublé. 
Q) 
Q) 
Q) 
@ 
@ 
@ 
C> 
C> 
C> 
® 
® 
® 
0) 
0) 
Œ> 
® 
® 
® 
CD 
CD 
CD 
1'. je l'encomagerais à parler de la peine 
ressent lorsque l'on se fait taquiner. 
que l'on Q) @ C> ® Œ) ® CD 
12.	 Si mon enfant était timide et craintif devant des étrangers et qu'il se mettait 
régulièrement à pleurer et qu'il voulait rester clans sa chambre lorsque des amis de 
la famille viennent en visite... 
a.	 j'aiderais mon enfant à penser à des choses qui Q) @ 0) @C> ® CD 
l'aideraient à avoir moins peur de rencontrer mes 
amis (par exemple prendre un jouet favori avec lui 
lorsqu'il rencontre mes amis). 
b.	 je dirais à mon enfant que c'est normal de se sentir Q) @ C> @ 0) @ CD 
nerveux. 
c.	 j'essaierais de rendre mon enfant heureux en lui Q) @ @ 0) @C>	 CD 
parlant des choses amusantes que nous pounons 
faire avec nos amis. 
d.	 je me sentirais u'oublé(e) et mal à l'aise à cause des Q) @ C> @ 0) @ CD 
réactions de mon enfant. 
e.	 je dirais à mon entàllt qu'il doit rester au salon et Q) @ @ 0) @C>	 CD 
recevoir avec nous nos anus. 
1'. je (lirais à mon enfant qu'il fait le bébé. Q) @ C> @ 0) @ CD 
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MES ATTITUDES FACE À L'EXPRESSION DES ÉMOTIONS DE 
l\10N ENFANT - PARTIE 2 (QRPEPE3) 
Pour les descriptions qui suivent, veuillez indiquer sur une échelle allant de CD (peu probable) 
à (J) (très probable) la probabilité que vous réagissiez selon cbacune des façons décrites 
après chaque situation. svp lisez chaque question attentivement et répondez aussi 
spontanément que possible. 
POUR LES 12 SITUATIONS DÉCRITES, COCHEZ LE CHIFFRE CORRESPONDANT À VOTRE 
RÉPONSE POUR CHACUNE DES RÉACTIONS POSSffiLES (A À D). 
ÉCHELLE DE RÉPONSE 
pru modhl'lDrot h'ès 
probablr probabJr probable 
SVP veuiUez indiquer 4 réponses (a à d) par situation décrite 
1. Si nons sommes à une fête de famille dans un restaurant cbic et que mon enfant se met 
à sauter et à crier « Joyeux anniversaire »; 
a) je SUIS légèrement embanassé(e) 
comportement de mon enfant. 
par le CD @ ® @ 0) <ID CD 
b) je sOUlis à mon enfant palU" lui indiquer que je suis 
contentee) qu'il ait du plaisir. 
c) je dis à mon enfant, d'Wl ton fenne, «Assieds-toi! ». 
CD 
CD 
@ 
@ 
® 
® 
@ 
@ 
0) 
0) 
<ID 
<ID 
CD 
CD 
d) je dis à mon enfant de ne pas clier si fort parce qu'il 
dérange les gens. 
CD @ ® @ 0) <ID CD 
2. Si mon enfant est à une fête, qu'il gagne un jouet et le montre avec fierté à ses amis qui 
en n'ont pas reçu; 
a) je suis gênéee) par le manque de sellSibilité de mon CD @ ® @ Ci) <ID CD 
enfant. 
b) j'explique à mon enfant qu'il doit êu-e discret car il @CD @ ® 0) <ID CD 
peut rendre ses amis jaloux. 
c) je laisse mon enfant explimer sa joie d'avoir reçu un @ @ G)CD ® <ID CD jouet. 
d) je dis à mon enfant de sener le jouet. @ @ G)CD ® <ID CD 
3 Ladoucem, Reid, & Jacques (2002). 
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pE'U modt'rémE'nt très 
probablE' probablE' probable 
SVP veuillez indiquer 4 réponses (a à dl par situation décrite 
3. Si nous sommes en visite cbez des amis et que mon enfant saute et ("omt dans la maison 
en Cliant; 
a) je dis à mon enfant qu'on ne court pas en cliant et 
en sautant lorsqu'on est en visite car cela dérange 
les gens. 
b) je dis à mon enfant, d'un ton ferme, cl'alTéter de 
sauter et de comir. 
CD 
CD 
~ 
~ 
Q) 
Q) 
@) 
@) 
G) 
Œ) 
@ 
@ 
CV 
CV 
c) je laisse mon enfant jouer et avoir du plaisir. CD ~ Q) @) G) @ CV 
d) je suis légèrement embalTassé(e) 
comportement de mon enfant. 
par le CD ~ Q) @) G) @ CV 
4.	 Si nous sommes dans un magasin et que mon enfant, Œrieux, se met à toucber aux 
obiets et à jouer avec certains d'enh'e eux' 
a) je me sellS mal à l'aise face au comportement de mon CD @ Q) @) G) @ CV 
enfant. 
b) je laisse mon enfant explorer. CD ~ Q) @ G) @ CV 
c)	 je dis sèchement à mon enfant d'alTéter de toucller eu CD @ Q) @) G) @ CV 
lui senant le bras. 
d)	 je dis à mon enfant qu'il ne faut pas toucher aux CD @ Q) @) G) @ CV 
objets Cal' il risque de les briser et que nous devrollS 
les payer. 
5.	 Si nous prt'paroDS une fête surprise pour nos amis et que mon enfant leur annon("e nos 
plans; 
a) je suis fâché(e) du fait que mon enfarlt ait miné la CD @ Q) @) G) @ CV 
surprise. 
b) je dis à mon enfant que c'était un secret el qu'on ne @ Q) @) G) @CD	 CV 
doit pas dire les secrets. 
c) je souris pour lui montrer que je comprends qu'il @ Q) @ G) @CD	 CV 
n'ait pas pu gal'der le secret. 
d) je dis sècllement à mon elûant de se taire. @ Q) @ G) @CD	 CV 
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peu modérément o:ès 
probable probable probable 
SVP veuillez indiquer 4 réponses fa à d) par situation décrite 
6. Si nous sommes à un mariage et que mon enfant rit avec sa petite cousine assise 
derrière lui; 
a) je SOW1S à mon enfant pour lui indiquer ma @ @ @ G) @CD CV 
compréhension. 
b) je dis à mon enfant de se retourner et de se taire. CD @ @ @ G) @ CV 
c) je me sens gêné(e) par le comportement de mon @ @ @ G)CD @ CV 
enfant. 
d) je dis à mon enfant qu'il ne faut pas rire pendant lille CD @ @ @ G) @ CV 
cérémonie de mariage car ça dérange les gens. 
7. Si nous sommes dans une saUe de tbéâtre en train de regarder un spectacle pour 
enfants et que mon enfant se met à Clier et à sauter sur son banc; 
a) je suis gêné(e) par le comp0l1ement de mon enfant. @ @ @ G) @CD CV 
b) je dis à mon enfant de s'asseoir et de rester calme. @ @ @ G) @CD CV 
c) je dis à mon enfant qu'il ne doit pas sallter sur son @ @ @ G) @CD CV 
banc car ça dérange les autres. 
d) je S01ll1S à mon enfant pour hli indiquer que je suis CD @ @ @ G) @ CV 
contentee) de le voir avoir du plaisir. 
8. Si mon enfant arrive en criant pour m'annoncer qu'il a réussi à écrire son nom alors 
que Je viens tout juste d'endormir le bébé; 
a) je dis sèchement à mon en.fant d'anêter de clier. @ @ @ G) @CD CV 
b) je suis frustré(e) par le comp0l1ement de mon enfant. CD @ @ @ G) @ CV 
c) je dis à mon enfant de ne pas crier car il peut @ @ @ G) @CD CV 
réveiller le bébé et que les bébés ont besoin de 
beaucoup de sonuneil. 
d) je félicite mon enfant pour son accomplissement. CD @ @ @ G) @ CV 
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pl.'11 modérément tr~s 
probabll.' probabll.' probable 
SVP veuillez indiquer 4 réponses (a à dl pal' situation décrite 
9. Si nous sommes en chaloupe à la pê<:he avec des amis et que mon enfant crie et saute 
parce qu'il croit avoir attrapé un poisson; 
a) j'explique à mon enfant qu'on doit rester assis dans Q) CD G) @ ~ @ CV 
une chaloupe car elle peut chavirer. 
b) je dis sèchement à mon enfant de se calmer et de Q) CD G) @ ~ @ CV 
s'asseoir. 
c) je souris à mon enfant et je tente de l'aider à ramener Q) CD G) @ ~ @ CV 
sa ligne. 
d) je suis quelque peu gêné(e) par le comportement de Q) CD G) @ ~ @ CV 
mon enfant. 
10. Si nous sommes en train de ramasser des légumes dans le potager communautaire et 
que mon enfant l'amasse ceux des autres et me les donne; 
a) je dis à mon enfant, {( AlTète de ramasser les Q) G) @ @CD ~ CV 
légumes des autres! ». 
b) je suis embanassé(e) par le comportement de mon Q) G) @ @CD ~ CV 
enfant. 
c) je somis en remerciant mon enfant de sa bonne Q) @ @CD G) ~ CV 
intention. 
ct) je dis à mon enfant qu'il peut ramasser des légmnes Q) G) @ @CD ~ CV 
mais seulement ceux provenant de notre potager. 
11. Si je suis à l'école en h'ain de discuter avec l'enseignant(e) de mon enfant et que celui-
ci veut me. montrer le dessin qu'il a fait au cours de la journée' 
a) j'explique à mon enfant qu'il ne doit pas Q) G) @ @CD ~ CV 
lll'intenolllpre lorsque je suis en train de discuter. 
b) je dis sèchement à mon enfant de se taire. Q) Q) @ @CD ~ CV 
c)	 je félicite mon enfant pom son travail. Q) @CD G) @ ~ CV 
d)	 je SUlS elllbanassé(e) par l'impolitesse de mon Q) CD G) @ ~ @ CV 
enfant. 
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pru modérémrnt très 
probablr probablr probable 
SVP veuillez indiquer 4 réponses (a à d) pal' situation décrite 
12.	 Si nous sommes dans un restaurant où une personne handicapée est assise dans un 
fauteuil roulant à la table d'à côté., et que mon enfant la fixe du regard; 
a) je laisse mon enfant regarder. G) @ Q) Ci) Œ) ® (j) 
b) je donne llll coup de coude à mon enfant et lui dis G) @ Q) Ci) Œ) ® (j) 
d'anêter. 
c) je suis légèrement embanassé(e) par l'impolitesse de G) @ Q) Ci) Œ) ® (j) 
mon enfant. 
d) j'explique à mon enfant que c'est impoli de fIxer les G) @ Q) Ci) Œ) ® (j) 
gens. 
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MA PHILOSOPHIE FACE AUX ÉMOTIONS 
(ERPSSr) 
Veuillez indiquer sur une échelle allant de CD (toujours faux) à @ (toujours vrai), à quel point 
vous ètes d'accord avec chaClill des énoncés qui suivent. SVP lisez chaque question 
attentivement et répondez aussi spontanément que possible. 
Pom~ CHAQL"E ÉNONCÉ, \'"EVILLEZ COCHER UN CHIFFRE ENTRE CD ET @. 
TOUJOURS TOUJOURS 
FAlJX VRAI 
1.	 Les enfants ont vraiment très peu de ralsons d'être CD ~ û) @) ® 
tristes. 
2.	 Je pense que la colère ça peut aller, POurVll qu'elle soit CD ~ û) @) ® 
contrôlée. 
3.	 Habituellement. les enfants qui font mine d'être !listes CD Œ)
 
essaient tout simplement d'attirer la pitié des adultes.
 
4.	 La colère d'Wl enfant mérite d'être pume (par CD Œ)
 
exemple, retrait dans la chambre).
 
5.	 Quand mon enfant est !liste, il devient insupp011able. CD Œ) 
6.	 Quand mon enfant est !li.ste, il s'attend à ce que je règle CD Œ)
 
tout et à ce que tout soit pmfait.
 
7.	 Je n'ai vraiment pas de place pour la tlistesse dans ma CD ~
 
vie personnelle.
 
8.	 La colère est un état d'âme dangereux. CD Œ) 
9.	 Si vous ignorez la tristesse d'lill enfant. elle disparaî!l'a CD ~
 
et se réglera d'elle-même.
 
la.	 La colère traduit habituellement de l'agressivité. CD ~ 
11.	 Les enfants font mine d'ê!l'e !listes souvent pour obtenir CD ~
 
ce qu'ils veulent.
 
12.	 Je pense que la tlistesse ça peut aller. pOUlVU qll'elle CD Œ)
 
soit con!l·ôlée.
 
4 Version française du ERPSST (Gottman, 1997, adapté par Hakim-Larsoll. Parker, Lee, Goodwin, & 
Voe1ker, 2006), traduit par Emard, Coutu et Pacheco (2007). 
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TOUJOURS TOlJJOURS 
FAUX VRAI 
13. La Ilistesse c'est fait pom passer, pas pour rester. CD @ 
14. Ça ne me dérange pas de gérer la tristesse d'tm enfant 
pourvu que ça ne dure pas trop longtemps. 
CD @ 
15. Je préfère un enfilllt heureux à un enfant trop émotif. CD @ 
16. Quand mon enfilllt est Iliste, c'est un bon temps pour 
lui apprendre à résoudre ses problèmes. 
CD @ 
17. J'aide mes enfants à sunnonter leur Ilistesse rapidement 
de manière à ce qu'ils puissent passer à quelque chose 
de mieux. 
CD @ 
18. Le fait qu'un enfant soit Iliste ne constitue aucunement 
pour moi une occasion de lui apprendre quelque chose. 
CD @ 
19. Je pense que lorsque les enfants sont tristes c'est parce 
qu'ils ont accordé trop d'impo11ance à l'aspect négatif 
des choses. 
CD @ 
20. Quand mon 
insupportable. 
enfant est en colère, il devient CD @ 
21. Je fixe des limites à la colère de mon enfant. CD @ 
22. Quand mon enfant fait mine d'ètre triste, c'est pour 
attirer l'attention. 
CD @ 
23. La colère 
d'explorer. 
est une émotion qu'il vaut la peme CD @ 
24. La colère d'un enfant provient en grande pill1ie de son 
manque de maturité et de sa difficulté à bien 
comprendre les situations. 
CD @ 
25. J'essaie de transfonner la mauvaise humem de mon 
enfant en humeur plus joyeuse. 
CD @ Q) @ Œ) 
26. TI est important d'exprimer la colère qu'on ressent. CD @ 
27. Quand mon enfant est tIiste, c'est une occasion de se 
rapprocher. 
CD @ 
28. Les enfants 
colère. 
ont vrai.ment peu de raisons d' ètre en CD @ 
29. Quand mon enfant est triste, j'essaie de l'aider à trouver 
qu'est-ce qui a provoqué cette émotion. 
CD @ 
44 
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TOUJOURS TOllJOURS 
30. 
31. 
32. 
33. 
34. 
35. 
36. 
37. 
38. 
39. 
40. 
41. 
42. 
43. 
45. 
46. 
47. 
Quand mon enfant est ulste, je lui montre que Je 
comprends. 
TI est important que mon enfant sache ce que c'est 
qu'être u·iste. 
L'impol1ant c'est de U'ouver pourquoi lm enfant se sent 
uiste. 
L'enfance c'est fait pour êU'e heureux, pas pour êU'e 
triste ou en colère. 
Quand mon enfant est uiste, on s'assoit et on en parle. 
Quand mon enfant est triste, j'essaie de l'aider à 
comprendre pourquoi il ressent cette émotion. 
Quand mon enfant est en colère, c'est une occasion de 
se rapprocher. 
Quand mon enfant est en colère, je prends le temps de 
vivre ce sentiment avec lui. 
li est imp0l1ant que mon enfant sache ce que c'est 
qu'être en colère. 
Je pellSe que c'est bon que les enfants resseutent de la 
colère palfois. 
L impol1ant c'est de trouver pourquoi l'enfant ressent 
de la colère. 
Quand mon enfant devient uiste, je le mets en garde de 
ne pas développer IUl mauvais caractère. 
Quand mon enfant est u'iste, je crams qu'il ne 
développe une persollllalïté négative. 
Je n'essaie pas vraiment d'apprendre à mon enfant quoi 
que ce soit de par1iculier au sujet de la uistesse. 
S'il y a une chose que j'ai apprise à propos de la 
tristesse, c'est que c'est coneet de l'exprimer. 
Je ne pense pas qu'on puisse faire grand-cllose conu'e la 
tristesse. 
li n'y a pas grand-chose à faire pour Wl enfant u'iste 
sinon lui offrir du réconf0l1. 
Quand mon enfant est triste, j'essaie de lui faire savoir 
que je l'aime peu impolte ce qui arrive. 
FAl;X ''RAI 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
CD Q) Q) 
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TOUJOURS TOUJOURS 
FAUX ''RAI 
48. Quand mon enfant est tTiste, je ne sais pas trop ce qu'il 
attend de moi. 
CD ~ Œ ® G) 
49. Je n'essaie pas vraiment d'apprendre à mon enfant 
quelque chose de paIticulier au sujet de la colère. CD ~ Œ ® G) 
50. S'il Ya une chose que j'ai applise à propos de la colère, 
c'est que c'est conect de l'exprimer. 
CD ~ Œ ® G) 
5I. Quand mon enfant est en colère. j'essaie de faire preuve 
de compréhension. 
CD ~ Œ ® G) 
52. Quand mon enfant est en colère, j'essaie de lui faire 
savoir que je l'aime peu importe ce qui anive. CD ~ Œ ® G) 
53. Quand mon eufant est en colère, je ne sais pas trop ce 
qu'il attend de moi. 
CD ~ Œ ® G) 
54. Mon eufant a mauvais caI'actère et ça m'inquiète. CD ~ Œ ® G) 
55. Je ne crois pas qu'il soit bien qU'lUl enfant exprime de 
la colère. 
CD ~ Œ ® G) 
56. Les persollDes en colère sout des gens qui ont perdu le 
contrôle. 
CD ~ Œ ® G) 
57. Un enfaIlt qui exprime de la colère équivaut à Illl enfant 
qui fait Ille crise. 
CD ~ Œ ® G) 
58. Les enfants se mettent en colère pom obtenir ce qu'ils 
désirent. 
CD ~ Œ ® G) 
59. Quand mon enfant se met eu colère, je m'inquiète de sa 
propension à être destructeur. 
CD ~ Œ ® G) 
60. Si vous laissez les enfants se mettre en colère, ils amont 
l'impression de toujours pouvoir obtenir ce qu'ils 
veulent. 
CD ~ Œ ® G) 
6I. Les enfants en colère manquent de respect. CD ~ Œ ® G) 
62. Les enfants sont assez drôles quand ils sont en colère. CD ~ Œ ® G) 
63. La colère a tendance à brouiller mon jugement et je fais 
des choses que je regrette. CD ~ Œ ® G) 
64. Quand mon eufant est en colère. c'est le momeut de 
résoudre un problème. 
CD ~ Œ ® G) 
65. Quand mon eufant se met en colère, je pense que c'est 
le temps de lui donner une fessée. 
CD ~ Œ ® G) 
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TOUJOURS TOUJOURS 
FAUX VRAI 
66. Quand mon enfant se met en colère, mon but est que ça 
cesse. 
CD @ Q) @ G) 
67. Je ne fais pas trop de cas de la colère d'lm enfallt. CD @ Q) @ G) 
68. Quand mon enfant est en colère, je n'y accorde pas 
tellement d'importance. 
CD @ Q) @ G) 
69. Quand je suis en colère, j'ai l'impression que je vais 
exploser. 
CD @ Q) @ G) 
70. La colère ne mène à lien. CD @ Q) @ G) 
71. C'est excitant pour un enfant d'exprimer de la colère. CD ~ Q) @ G) 
72. La colère d'llli enfant c'est important. CD ~ Q) @ G) 
73. Les enfants ont le droit de ressentir de la colère. CD @ Q) @ G) 
74. Quand mon enfant est furieux, j'essaie simplement de 
trouver ce qui le rend comme ça. 
CD ~ Q) @ G) 
75. C'est impol1ant d'aider l'enfant à trouver ce qui a causé 
sa colère. 
CD ~ Q) @ G) 
76. Quand mon enfant se met en colère contre moi. je me 
dis: «je n'ai pas envie d'entendre ça ». CD ~ Q) @ G) 
77. Quand mon enfant est en colère, je me dis: « SI 
seulement il pouvait apprendre à prendre les choses 
avec moins de sérieux ». 
CD ~ Q) @ G) 
78. Quand mon enfant est en colère. je me dis : «pourquoi 
n'accepte-t-il pas les choses telles qu'elles sont? ». 
CD ~ Q) @ G) 
79. Je tiens à ce que mon enfant ose montrer qu'il est en 
colère, à ce qu'il se tienne debout. 
CD @ Q) @ G) 
80. Je ne fais pas grand cas de la tristesse de mon enfant. CD ~ Q) @ G) 
81. Quand mon enfant est en colère, je veux savoir à quoi il 
pense. 
CD ~ Q) @ G) 
99 
ÉCHELLE DES OPINIONS PERSONNELLES5 
Nous désirons connaître votre opUllon persollnelle sur différents sujets. Vous devez 
simplement répondre en indiquant vrai ou faux si l'énoncé est, sfloll vous, plutôt vrai ou 
plutôt faux. 
ÉNONCÉS VRAI FAUX 
1. Avant de voter, je prends soin d'examiner les compétences de chaque 0 0 
candidat. 
2. J'ai parfois du mal à poursuivre mon travail sans qu'on m'y encourage. 0 0 
3. Je n'ai jamais vraiment détesté quelqu'un. 0 0 
4. J'ai parfois eu des doutes sur ma capacité de réussir dans la vie. 0 0 
S. J'éprouve parfois de la fmstrationlorsque je ne peux agir à mon goùt. 0 0 
6. Je m'habille toujours avec soin. 0 0 
7. J'ai peu de difficultés à m'entendre avec des gens vantards et 0 0 
déplaisants. 
8. Par moments, j'ai vrainlent insisté pour que les choses se passent à mon 0 0 
goüt. 
9. J'ai envie de tout casser en cel1aines occasions. 0 0 
la. Je ne Ille suis jamais senti(e) inité(e) quand des gens expliment des 0 0 
idées très différentes des miennes. 
Il. Je n'ai jamais eu vivement envie de punir quelqu'un. 0 0 
12. Je n'ai jamais eu l'impression d'être puni(e) sans raison. 0 0 
13. Je n'ai jamais délibérément dit quelque chose de blessant pour les 0 0 
autres. 
SVersion française du SDS (Crowne & Marlowe, 1960), traduit par COUn! et al. (2002). 
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